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""O tempo em que uma pessoa vive dd-lhe a oportunidade de se
conhecer como um ser moral, engajado na busca da verdade: no
entanto, esse dom que o homem tem nas mdos é ao mesmo tempo

delicioso e amargo. E a vida ndo é mais que a fracdo de tempo que
lhe foi concedida, durante a qual ele pode (e, na verdade, deve)
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objetivos da existéncia humana. No entanto, a rigida estrutura na
qual ela se insere torna nossa responsabilidade para conosco e para
com os outros ainda mais flagrantemente obvia. A consciéncia
humana depende do tempo para existir. "

(Andrei Tarkovsky).
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RESUMO

SILVA, G. S. F. A formacido de professores de Fisica na perspectiva da Teoria da
Atividade: a analise de uma disciplina de Praticas em Ensino e suas implicacoes para a
codocéncia. 325f. Tese (Doutorado em Ensino de Ciéncias-modalidade Fisica). Instituto de
Fisica/Faculdade de Educacao, Universidade de Sao Paulo, 2013.

Os trabalhos sobre formagdo de professores sempre estiverem presentes na drea de pesquisa
em Ensino de Ciéncias, especialmente, as investigacdes sobre os cursos de licenciatura.
Estudos sobre a formagdo dos professores de ciéncias no Brasil apontam trés elementos
centrais que estiveram constantemente presente: os gestores publicos, a universidade e a
escola, cujas acdes sdo movidas por necessidades distintas, provocando uma tensdo na
formacdo docente. Contudo, investigagdes que abordem o problema da articulagdo desses
elementos sdo menos frequentes. O presente trabalho, entdo, trata de algumas questdes
relativas a articulag@o entre a universidade e escola, no contexto de uma disciplina do curso
de Licenciatura em Fisica do Instituto de Fisica da USP- Praticas em Ensino de Fisica- em
que os licenciandos tinham que cumprir parte do estdgio supervisionado na Escola de
Educacdo Basica. O objetivo da pesquisa € caracterizar o processo de tornar-se professor,
circunscrito ao contexto dessa disciplina, que ao focalizar as mudangas dos licenciandos
aborda alguns aspectos da relacdo Universidade — Escola. A nossa hipdtese bdsica estd na
ideia de que a formacdo inicial do professor ocorre na universidade e na escola e que ser
professor se constitui historicamente na trama de relagdes sociais, especialmente, entre essas
duas instituicdes, por meio da apropriacdo e objetivagdo da pratica docente vivenciado pelo
sujeito no processo da atividade do tornar-se professor. A nossa metodologia é baseada nos
procedimentos da pesquisa qualitativa. Os dados foram coletados por meio de video-gravacao
das aulas e das oficinas de preparacdo do estdgio, ambas na universidade; e por meio de
entrevistas semi-estruturadas realizadas com alguns licenciandos ao final daquele ano. A
Teoria da Atividade constitui o nosso referencial tedrico, a partir do qual conduzimos a
andlise dos dados seguindo uma heuristica de multi niveis: (i) macro, evidenciando os
aspectos mais gerais da disciplina e as relagcdes com a instituicio; (ii) meso, focalizando as
aulas da disciplina ao longo do ano e as mudancas dos objetos da atividade dos licenciandos
como indicativo de mudanga de estudante para professor; (iii) micro, indicando as relagdes
entre a professora da disciplina e os licenciandos, considerando o papel das contradi¢cdes no
processo de tornar-se professor. Em especial, no nivel micro, a nossa ateng@o se volta para
contradi¢do entre a iniciativa e limitacdo vivenciada pelos licenciandos no desenvolvimento
da atividade de confeccionar o roteiro. Ao final, vamos mostrar como a rotina da disciplina de
ir e vir entre a universidade e a escola teria provocado uma mudanca nos licenciandos de
estudante para professor. Concluimos este trabalho destacando que é preciso haver um
momento durante o estdgio que tenha um cardter intermediario e organizador do processo, no
qual a escola deixa ser o local de mera aplicacdo do estdgio e passa a ser o local de ensino-
aprendizagem; e que a codocéncia, enquanto uma prética de ensino de Fisica, pode se
constituir em um aspecto importante para construir pontes entre a universidade e a escola.

Palavras-chave: Fisica. Estudo e ensino. Formacdo de professores. Teoria da Atividade.
Prética de Ensino. Codocéncia.



ABSTRACT

SILVA, G. S. F. Physics teacher education on the Activity Theory perspective: the
analysis of Teaching Practice course and implications to coteaching. 325f. Dissertation
(PhD in Science Education). Physics Institute/School of Education. University of Sao Paulo,
2013.

Situated among investigations on Teacher Education in Brazil, which has been taking part in
research agenda on Science Education for many years, the purpose of this study is to present
our findings about a research focused on the pre-service physics teacher program, in which
undergrad students had to take their practicum in the High School. The methodology is based
on the qualitative research methods and data were gathered by videotaping classes at
university involving about 75 people and 70 hours of video. In addition, in the very beginning
the students were invited to respond to a questionnaire about their perspectives about the High
School reality and the work that would be held throughout the internship. The research takes
place in course termed Practices on Physics Teaching, addressed to third-year undergraduate
physics students (pre-service physics teachers) at a Brazilian public university. Classes were
taken as our object of research, in which students and professor gathered every fifteen days to
discuss different sort of topics. Using Cultural Historical Activity Theory and Multi-level
analysis we will reveal a process of becoming teacher and will highlight changes that
happened within the activity system, especially, modifications of objects and instruments. To
extend the possible we will present two situations in which (I) in the very beginning
undergrad students were asked to sketch one lesson based on a set of low-cost hands-on
experiment and (II) in the opposite way, in the second semester they were asked to discuss
how these experiments worked regarded to concepts of physics. As a result students failed in
both tasks. We will argue in terms of the changes of objects of activity, that is, whereas in the
first moment it was contents of physics, in the third, the object was how physics could be
taught at High School. It seems High School was an important element in this process because
schoolchildren became part of pre-service activity. Indeed different objects indicate that
changes have happened between human subjects relations embedded in certain activity. In
this particular case, new instruments were required when undergraduate students went to the
High School. Therefore, by the third moment a new type of relationship arises, that is, the
prospective-teacher and High School student, absent at the first part of the classes. Thus, that
new relationship, that requires new instruments, works as a guide to the future teachers,
making them shift from student’s perspective to teacher’s. In conclusion, we argue both
University and High School are the appropriate places where physics teacher education
should be held, and coteaching seems to be an important action to bridge both University and
High School.

Key words: Physics. Study and Teaching. Teacher Education. Cultural Historical Activity
Theory. Practice of teaching. Coteaching.
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1 INTRODUCAO

Neste capitulo introdutério serd apresentada uma discussdo sobre a formacdo de
professores de Fisica com uma revis@o da literatura, localizando o nosso trabalho em relagdo a
drea de pesquisa. Nas outras se¢des, vamos tratar do objetivo da pesquisa, os aspectos

metodoldgicos e a hipdtese de trabalho.

1.1 A formacao de professores ...

Os estudos sobre a formagado de professores estdo presentes na agenda de pesquisa em
Educacido (ZEICHNER, 1998, 2009), com diferentes questdes exploradas ao longo dos anos
e, consequentemente, com diferentes abordagens tedrico-metodologicas. A “pesquisa
descritiva, pesquisa conceitual e histérica, estudos sobre a natureza e o impacto das atividades
de formacdo de professores e estudos sobre o aprender a ensinar” (ZEICHNER, 1998, p.78)

exemplificam a diversidade metodoldgica nas pesquisas sobre a formagdo de professores.

A pesquisa em educag@o aponta os percursos das concepgdes sobre o professor e sua
formacdo, baseadas em diferentes marcos tedricos. Nesse sentido, as pesquisas que envolvem
o professor trilharam caminhos distintos, promovendo diferentes olhares sobre o trabalho, a
formacdo, a identidade e a profissionalizacio docente bem como sobre a formacdo de
formadores. Para cada temdtica, hd diversas investigagdes que podem ser encontrados na
literatura, como indicam os trabalhos de revisdo bibliografica de Andrade (2007), André
(2009), Fontana (2010), Passos, Passos e Arruda (2010), Slongo, Delizoicov & Rosset (2010),
Zeichner (2010). Os diferentes referenciais tedricos possibilitaram o desenvolvimento de
modelos de formacdo docente que sdo responsaveis por determinar diferentes formas de ser e

de se tornar professor.

Um dos modelos mais marcantes e que ainda persiste em alguns cursos de licenciatura
¢é aquele que ficou conhecido como racionalidade técnica. Este concebe o professor como um
profissional técnico que deveria aplicar em sala aula as técnicas aprendidas nos cursos de
formacdo. H4 uma énfase exacerbada no material e nos procedimentos de ensino e um

completo esvaziamento da discussdo sobre as finalidades do trabalho educativo do professor.

O modelo da racionalidade técnica apdia-se na concep¢do de que a “prética
educacional é baseada na aplicagdo do conhecimento cientifico, e questdes educacionais sdo

tratadas como problemas ‘técnicos’, os quais podem ser resolvidos objetivamente por meio de
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procedimentos racionais da ciéncia” (DINIZ-PEREIRA, 2007, p.254). H4 uma semelhanga,
ndo ocasional, com a ideia positivista de pesquisa e do método cientifico, para garantir a
cientificidade e, portanto, a qualidade dos processos educacionais. Segundo 0 mesmo autor,
“o professor € visto como um técnico, um especialista, que rigorosamente pde em prética as
regras cientificas e/ou pedagdgicas” (p.255). Entdo, tornar-se professor nessa perspectiva
significa aprender um conjunto de conhecimentos cientificos e aplicd-los em sala de aula
segundo uma técnica especifica, tal que se seguido corretamente os passos dos métodos,
garante-se a aprendizageml. Em suma, Santos (2007), baseando-se nos trabalhos de Schon,
estabelece uma forte relac@o entre a racionalidade técnica e uma epistemologia positivista da

técnica.

Diniz-Pereira (2007) aponta formas de operacionalizacdo da racionalidade técnica
enquanto modelo de formagdo docente: o treinamento de habilidades comportamentais; a
transmissdo, em que o "conteudo cientifico e/ou pedagdgico € transmitido aos professores,
geralmente ignorando as habilidades da prética de ensino" (ibid, p. 255); o modelo académico
profissional, "o qual assume que o conhecimento do contetddo disciplinar e/ou cientifico é
suficiente para o ensino e que aspectos do ensino podem ser aprendidos em servico" (ibid,

255-256).

Sem a pretensdo de fazermos um relato histérico, passamos para 0 momento seguinte
marcado pela ideia do professor como profissional reflexivo (SCHON, 1992). Os debates no
ambito educacional proporcionaram novas referéncias para a formag@o de professores “que
procuram marcar o papel da ‘prética’ no trabalho docente (...) [e] ressaltou a existéncia de um
conhecimento pratico que fundamenta o trabalho de ‘reflexdo-na-acdo’ e ‘reflexdo-sobre-a-
agdo’” (BASTOS E NARDI, 2008, p. 14). Outro perfil profissional do professor que ganha
forca nos debates académicos € do professor como intelectual critico, apresentando-se como
uma reacdo ao “tecnicismo e ao modelo cldssico do professor reflexivo” (ibid, p. 15). A
énfase trazida por ambos os modelos de formacgdo estd no papel da prética, "em roupagens

como a do ‘professor como pesquisador’ e do ‘profissional reflexivo’, no centro de todo o

! Poderfamos tracar alguns paralelos com o sucesso desse modelo da “racionalidade técnica” para os
professores de Fisica e o sucesso relativo dos projetos de Fisica que surgiram em alguns paises, como forma de
melhorar o aprendizado da Fisica. Especificamente, no que se refere a ideia de um material ‘a prova de
professor’, isto €, bastava-se um bom material que isso garantiria o bom desempenho dos estudantes. Queremos
dizer que a visdo de ciéncia de alguns desses projetos, agregado ao modelo de formacdo de professores parecia
ser uma combinacdo ideal para transformar o status quo da ciéncia no imagindrio popular e atrair, assim, os
jovens para essa carreira.
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movimento que se propdem a pensar o professor e sua profissionalidade” (BARCELOS,

2013)

Abib (2010) aponta que

as criticas ao modelo da racionalidade técnica, fundamentada, por um lado,
na sua insuficiéncia para explicar o fracasso recorrente dos programas de
formagdo de professores que neles se fundamentam, e por outro, nas
reflexdes sobre a complexidade do trabalho docente marcado pela
imprevisibilidade das situagGes de ensino, levaram a uma valorizacdo do
conhecimentos praticos, que configuram a esséncia dos modelos praticos de
formacdo (p. 229).

Os modelos priticos de formagio fazem surgir a ideia de uma racionalidade prdtica,
em contraposicdo racionalidade técnica. Consequentemente, a nog¢do sobre os saberes
docentes (da prdtica) também ganham espaco nos debates académicos sobre formacdo
docente. Pimenta (2008) defende que os saberes da docéncia podem ser expressos como
experiéncia, conhecimento, saberes pedagdgicos e saberes especificos. Mas € nos trabalhos de
Tardif (2010) que a perspectiva dos saberes ganha forga, ao criticar um modelo de formacdo
desarticulada da propria pratica docente e centrada nos conhecimentos disciplinares e
académicos. O autor apresenta sua tipologia de saberes docente nas seguintes categorias:
saberes oriundos da formacdo profissional, saberes disciplinares, saberes curriculares e
experienciais. Assim, trabalhos como os de Pimenta (2008) na area de Educagdo ou Bacon e
Arruda (2010) na pesquisa em Ensino de Fisica fazem uso da nocéo dos saberes da docéncia
em investigacdes envolvendo o Estidgio Supervisionado, o qual pode representar um
momento/local da passagem dos licenciandos “de seu ver o professor como aluno ao ver-se

como professor” (PIMENTA, 2008, p. 20).

De acordo com Diniz-Pereira (2007), hd ainda um terceiro modelo que teria
influenciado a formagdo docente, aquele em que a educacdo € historicamente localizada,
considerada uma atividade social, intrinsecamente politica e problematizadora, conhecido
como racionalidade critica. Nesse modelo o professor € visto como um critico na medida em
que propde como problema si proprio e aos seus alunos suas situagdes, cuja condicdo para a
problematizacdo é o didlogo (FREIRE, 2008). Diniz-Pereira (2007) também destaca trés
maneiras de operacionalizar a racionalidade critica como modelo de formagdo docente: s6cio-
reconstrucionista (ensino-aprendizagem como formas de promover igualdades e justica

social); emancipatdrio ou transgressivo (educacdo como um ativismo e militdncia politica);
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ecolégico critico (baseado na pesquisa-acio como meio de facilitar o processo de

transformacdo social).

Os debates e movimentos sobre a pesquisa sobre formacdo de professores bem como a
propria formacdo (inicial e continuada) prosseguiram na década de 90 seguindo tendéncias
baseadas na filosofia, sociologia (cultural) e na psicandlise. Sobre esta dltima, Villani (1999)
apresenta uma analogia do professor como analista, salientando aspectos subjetivos da relagdo
professor-aluno e explorando a nocdo da relagdo pedagdgica transferencial; termo usado “para
designar, de um lado, a aceitacdo do estudante do saber cientifico e didatico do professor,
dispondo-se a segui-lo e do outro, a flexibilidade do professor em acreditar na potencialidade
daquele, dispondo-se a orientd-lo” (SILVA, 2008, p. 206). A extrapolagdo do uso de
referenciais psicanalitico estd na possibilidade da investigagdo do saber do sujeito e o sujeito

do saber.

Em resumo podemos afirmar que por um lado, “em comum essas tendéncias,
comegaram a considerar o professor como um sujeito que reflete e elabora certo
conhecimento sobre a realidade e, consequentemente, salientam que qualquer implementagéo
de um curriculo que seja normativo (...) e ndo respeite aquela consideracdo tem grandes
chances de ndo atingir seu objetivo” (GENOVESE E GENOVESE, 2012, p. 72). Mas por
outro Diniz-Pereira (2007) salienta que aqueles modelos de formagdo de professores "ndo
compartilham a mesma visdo sobre essa concep¢do a respeito da natureza do trabalho
docente. Os modelos técnicos tém uma concepcdo instrumental sobre o levantamento de
problemas; os préticos tém uma perspectiva mais interpretativa e os modelos criticos tém uma

visdo politica explicita sobre o assunto" (p. 261-262).

1.2 ... de Fisica

Especificamente na drea de Ensino de Ciéncias, o lancamento do Sputinik em 1957
impulsionou a comunidade académica nos EUA a elaborar um plano de formacdo cientifica
mais sélida, iniciando-se assim, toda uma empreitada de mudangas e melhorias (?) no ensino
das ciéncias exatas. Podemos dizer que a materializagdo dessas mudancas teve inicio com o
projeto PSSC (Physical Science Study Committe), nos EUA, com o objetivo de proporcionar
um ensino da Fisica diferenciado e o de atrair os jovens para a carreira cientifica. Como
consequéncia, paises como EUA, Inglaterra ou mesmo Franca passaram a exportar projetos a
diversos paises, 0os quais nem sempre tinham as adaptagdes necessdrias as suas realidades

sécio-culturais (VAZ, 2010).
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Villani, Pacca e Freitas (2009) apontam o evento do lancamento como marco
importante para o desenvolvimento da drea de Pesquisa em Ensino de Ciéncias. Eles também
consideram que esse momento representa um inicio reformulagdes na formacdo dos
professores de Fisica, uma vez que a “producdo de materiais de ensino, baseados na
competéncia cientifica, experiéncias de ensino e uma sensibilidade pedagdgica dos autores
[do PSSC]” demandava professores alinhados com o projeto a fim que se cumprissem 0s
objetivos esperados. Em outras palavras, se o PSSC “teve o mérito de modificar
substancialmente o que se entendia por ensino de Fisica até aquela época” (ALVES, 2000;
p-26), necessariamente, tinha que acontecer mudancgas na formagdo dos professores que iriam
formar os futuros cientistas. Uma das mudangas introduzidas com o PSSC foi o uso da
experimentacdo como parte do aprendizado da Fisica, com a preparagdo de kits experimentais
para serem usados durante as aulas. Assim, é possivel afirmar que aprender a lidar com a
experimentacdo como instrumento de ensino-aprendizagem passou a ser uma demanda para a

formacao de professores.

No Brasil o PSSC foi traduzido e apresentado a alguns professores de Sao Paulo e
regido, sendo necessdria, entdo, toda uma forga trabalho dos 6rgios gestores para promover
cursos de capacitacdo para esses professores. Como ja sabemos, o uso do PSSC no Brasil ndo
foi muito longo e apds enfrentar uma série de problemas, os trabalhos com os professores e

distribuicdo nas escolas foram suspensos.

Alves (2000) faz algumas consideracdes sobre o periodo em que o PSSC foi usado no
Brasil e as suas consequéncias para o ensino-aprendizagem de Ciéncias e a formagdo de
professores. Primeiramente, o autor diz que o PSSC teve entrada nas disciplinas de
Instrumentacdo para o Ensino de Fisica das licenciaturas, e “se houve algum sucesso no do
PSSC no Brasil, ele ficou restrito aos cursos de formagao de professores” (ibid, p.30). Em
seguida, comentando algumas pesquisas daquela época realizadas sobre o uso do PSSC nas
escolas, Alves (2000) aponta que foi possivel diagnosticar uma mudanga na postura do
professor que passou a adotar algumas metodologias previstas pelo PSSC, mesmo que este
ndo estivesse sendo utilizado na integra. Podemos concluir, entdo, que “a introdu¢do do PSSC
em nosso meio educacional provocou uma mudanga no ensino de Fisica e que esta mudanga
ocorreu, principalmente, na metodologia empregada” (CARVALHO, 1972, p. 136 apud
ALVES, 2000, p. 30).

Em linhas gerais, a pesquisa sobre formagdo de professores de Fisica, em especial

atenc@o para as licenciaturas, constitui cada vez a agenda de pesquisa das dreas de pesquisa
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em Educacdo e em Ensino de Fisica (DALBEN et al, 2010; PASSOS, PASSOS E ARRUDA,
2010; SALEM, 2012; BARCELOS, 2013). Contudo, Villani (1988) ja apontava que

as discussdes sobre as licenciaturas em Ciéncias vém de longa data e
parecem inesgotdveis, ndo somente porque novos problemas e novas
maneiras de enfrentd-los sdo continuamente levantados, mas também porque
muitas vezes existem solu¢ées de continuidade entre as novas e antigas
discussoes (p.153).

Nessa perspectiva, alguns trabalhos daquela época (inicio da década de 1980) indicam
uma preocupacio especial da nossa drea com a licenciatura em Fisica, que € o espaco formal e

legal para formacdo inicial de professores:

e Axt, Silveira e Moreira (1979) revelam a preocupacdo sobre a diminui¢do do
nimero de licenciados em Fisica formados por universidades da grande Porto
Alegre, dado que naquela época houve um aumento significativo do nimero de
vagas nas universidades daquela regido;

e Vianna, Costa e Almeida (1988) investigaram as licenciaturas em Fisica de
instituicGes brasileiras (publicas e particulares) analisando alguns aspectos
importantes como a estrutura do curso; corpo docente; relagdo entre nimero de
vagas e nimero de formados; e a relagdo com os documentos oficiais. As autoras
concluem seu trabalho chamando a ateng@o para o envolvimento dos docentes das
universidades a tomarem consciéncia do seu papel formador dos futuros
professores de Fisica;

e Villani (1988, 1989, 1990) traz para o bojo da discussdo a reforma curricular de
um curso de licenciatura em Fisica. Nesses trabalhos levanta-se a questdo se o
professor de Fisica deve se formar primeiro um fisico e depois um professor, ou o
contrario. Em sua discussdo aparece a questdo da relacio dos cursos de

Bacharelado e Licenciatura.

A apresentagdo dos modelos de formagdo docente da secdo anterior ndo difere para o
caso da Fisica. No caso da formacédo do professor de Fisica a racionalidade técnica sempre se
fez presente. Arriscariamos a dizer que se torna mais evidente ainda por se tratar de uma das
Ciéncias da Natureza, isto é, o modelo de professor de Fisica que surge neste contexto estd
fortemente marcado por uma visdo positivista da ci€éncia presente em boa parte dos cursos de

licenciatura em Fisica. H4 uma forte influéncia dos cursos de bacharelado em Fisica, apontado
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por Villani (1988; 1989), que tendem a formar o professor de Fisica quase um bacharel ou um
ndo-bacharel. Prevalece-se no curso de licenciatura em Fisica uma concep¢dao de um nao-
bacharelado, uma vez que os cursos de licenciatura “até hoje ndo conseguiram, na maioria
absoluta dos casos, se desvencilharem da vinculagcdo excessiva e prejudicial dos cursos de
bacharelado correspondentes” (TERRAZZAN, 2007, p. 146), mesmo que atualmente haja

perspectivas de mudancas estabelecidas por lei.

Historicamente, a maioria dos cursos de licenciatura em Fisica esteve baseada em um
modelo ficou conhecido como “3+1”. Isso significa que as “disciplinas chamadas ‘disciplinas
pedagdgicas’, com duragdo prevista de um ano, [eram] justapostas ao conjunto das demais
disciplinas as quais tratam, em geral, de ‘conteidos conceituais especificos’ relativos a

matéria de ensino na Educacio Bésica, com durag@o de trés anos” (ibid, p. 146).

De acordo com Araujo & Vianna (2010), esse modelo de formacgdo de professores de
Fisica teve inicio no final da década de 1930, por meio de um decreto federal, o qual pela
primeira vez no Brasil passava-se a legislar sobre a formacdo dos futuros professores. Esse
decreto, no que tange a Fisica, estabelecia um curso de trés anos de formacdo cientifica e
posteriormente, os estudantes tinham mais um ano de complementa¢do Didética, que lhes
conferia o diploma de licenciado. Caracterizando-se, entdo, o esquema “3+1” que tem sido

marcante na formacao de professores de Fisica no Brasil.

O trabalho de Araujo & Vianna (2010) vai mais além ao fazer uma andlise histérica da
formacao dos professores de Fisica no Brasil desde o periodo colonial a partir da perspectiva
dos documentos legais. De acordo com os autores, parece-nos claro que o processo de
formacdo de professores de Fisica sempre foi marcado pelo esquema supramencionado. Em
outras palavras, o esquema “3+1” e o modelo da racionalidade técnica foram marcantes nos
cursos de licenciatura em Fisica no Brasil. O mais agravante é que por mais que esta
configuracdo jd ndo existe mais, devido as mudancas legais, o modelo da racionalidade
técnica ainda parece ser “a logica subjacente que prevalece na ampla maioria [dos cursos]”

(TERRAZZAN, 2007; p.146).

No Quadro 1.1 a seguir apresentamos uma sintese historica das etapas que marcaram a
formacdo de professores de Fisica no Brasil, a partir da década de 30 do século passado.
Destacam-se no quadro alguns itens como o objetivo da formacdo de professores, o locus o

esquema de formagao.



professores

formadores da elite

1939 1968 1996
Era Vargas
liti
Contextf) p.o ttico Reptblica Governo Militar Redemocratizagdo
brasileiro .
populista
Objetivo da formacio de Formar os Suprir a demanda de uma caréncia permanente de

professores

Locus de formacao

Faculdade Nacional
de Filosofia

Departamentos
universitarios

Institui¢cdes de Ensino Superior
(EAD, pélos presenciais e
internet)

Esquema de formacao

Esquema 3+1

Licenciaturas curtas
Esquema vérios em 1

Graduacdo em Licenciatura
Plena
Esquema 2+2
Complementagdo pedagdgica

Egressos do Ensino Médio
Professores leigos da educacdo

Curso de graduagio plena
com 2200h

Piblico alvo Bacharéis Egressos do ensino bésica
Portadores de diplomas de
graduacio
1200h acrescidos de
Carga hordria minima | 4 anos (3+1) estudos de 1 ano 2800h (2+2)

Quadro 1.1-Sintese das etapas histéricas que marcaram a formacao de professores de Fisica. Adaptagdo do

quadro 8 de Araujo & Vianna, (2010).
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No Quadro 1.2 é apresentado o conjunto de leis relacionadas a educacgdo e,

consequentemente, a formacdo de professores. O Decreto 1190/39 dispunha sobre a

organizacdo dos cursos considerados ordindrios de ciéncias que tinham que seguir um padrdo

em qualquer instituicdo de ensino superior. A estrutura previa a primeira parte devotada aos

conhecimentos especificos, distribuidos ao longo de trés anos, formando o bacharel, e outra

parte, denominada Curso Complementar de Didética que era “composta por seis disciplinas

distribuidas no decorrer do ultimo ano do curso, dando, desta forma, ao bacharel a

possibilidade de obter o titulo de licenciado” (GENOVESE E GENOVESE, 2012, p. 46).

Entdo, o referido Decreto € o primeiro a legislar o sobre o curso de Fisica, criando o sistema

“3+17.
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Lei Principais caracteristicas
Decreto 1190/39 Primeiro a legislar sobre form.agao de professores de Fisica, criando o
sistema 3+1

Lei de Diretrizes e Modificou os cursos de Licenciatura, “fixando a duracio da disciplinas
Bases (LDB) Lei pedagdgicas em 1/8 do tempo total dos mesmo” (ARAUJO & VIANNA,
4024/61 2010) e deveriam ser ao longo de toda formagdo

“Fixou normas de organizacdo e funcionamento do ensino superior e sua
articulagdo com a escola média” (ibid);

LDB 5692/71 “Fixog a formagﬁo rm’nimg para o e).(erci(?io do magistério e introdu.zi}l no
cendrio educacional brasileiro as Licenciaturas de curta duragdo” (ibid);
Definiu a licenciatura como curso de formagao de professores da educagio
bésica, oferecido por Instituto de Ensino Superior e Universidades.

Reforma Universitaria

LDB 9394/96

Quadro 1.2-Sintese das principais leis e resolu¢des que tiveram impacto na formacdo de professores de Fisica
(ARAUJO & VIANNA, 2010).

Goulart (2002), ao comentar sobre 0os movimentos politicos e legais sobre formagao

docente na década de 1930, diz que

da necessidade de preparar o futuro professor para a parte pedagdgica surgiu
a ideia de uma pratica de ensino durante o periodo de formacao, associada a
um estagio durante o qual o aluno [licenciando] entraria em contato com
uma turma e poderia acompanhar um processo real de ensino e
aprendizagem, nas escolas de aplicacdo, verdadeiros laboratérios de pesquisa
em ensino. Nestas Escolas de Educagdo haveria uma secdo especifica de
Pratica de Ensino, que seria responsdvel pela supervisio do estigio
obrigatorio, orientado e acompanhado pelo professor de pratica de ensino e
pelo professor regente de uma escola de aplicacdo (p. 78).

Quase trés décadas depois do Decreto e logo ap6s a LDB de 1961, a problemdtica da
Prética de Ensino volta a ser disposta em regulamentos, uma vez que naquele periodo o
projeto dos colégios de aplicagdo ndo se tinha se concretizado, trazendo sérios problemas para
o licenciando que ficava a mercé da sorte, sem supervisdo nos estdgios. Oliveira (2011) e
Genovese e Genovese (2012) mencionam o Parecer 292 do Conselho Federal de Educacao
que estabelecia um curriculo minimo para parte pedagdgica da licenciatura em que a Prética
de Ensino passava a ser caracterizada como uma disciplina autobnoma em relagdo a Diddtica,
na forma de Estdgio Supervisionado. Este ndo se desvinculou da Pratica de Ensino, “sendo
visto como uma atividade como outra qualquer relacionada ao exercicio do ensino”
(GENOVESE E GENOVESE, 2012, p. 46). Segundo Oliveira (2011), a disciplina Pratica de
Ensino como concebida, enquanto locus e instancia formadora pratica, teria refor¢ado o

modelo 3+1 nas licenciaturas, uma vez que tal disciplina estava no ultimo ano do curso de
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licenciatura, resultando na falta de articulacdo entre teoria e prética. Por fim, vale ressaltar que
as caracteristicas marcadamente presentes no estidgio daquela época-observacio, participagdo
e regéncia- ainda se encontram presentes na forma como o Estdgio Supervisionado é

estruturado atualmente.

As disputas entre o governo federal e as sociedades cientificas, em meados da década
de 1970, tiveram um papel importante no processo politico e histérico na consolidacido de
programas de formacdo de professores. Um conjunto de resolu¢des definiu um curriculo
minimo para o curso de Licenciatura em Ciéncias para o ensino de 1° e 2° graus. “Esse
curriculo, imposto como modelo Unico e obrigatdrio, substituia a formag¢do em graduacio
plena pela figura do professor polivalente” (ARAUJO & VIANNA, 2010). Exatamente essa

substituicdo foi o alvo das criticas das sociedades cientificas, como SBF e a SBPC.

Ainda com relagdo aos marcos histéricos, cabe ressaltar, segundo os mesmos autores,
que algumas propostas de reformas curriculares ocorreram no ambito da formacgdo de
professores de Fisica devido, essencialmente a trés fatores: (i) no inicio da década de 1990
havia um desprestigio das atividades didatico-pedagdgicas em relacdo as atividades de
pesquisa da universidade; (ii) na mesma época havia uma discussdo entre os diferentes
modelos de educacdo e de formagdo de professores que eram favorecidas devido ao processo
de redemocratizacdo que o pafs vivia; (iii) havia um constante declinio pela demanda pelos
cursos de Licenciatura curta. Destacamos a proposta da USP de Sdo Carlos de uma
Licenciatura em Ciéncias com o objetivo de formar professores para as disciplinas de Fisica,
Quimica e Matemdtica para o entdo 2° grau e Ci€ncias no 1° grau. “A proposta tinha um
cardter interdisciplinar e integrador de conhecimentos e as disciplinas do curso ndo teriam

interfaces com a de outros (bacharelados), ocorrendo no periodo noturno” (ibid).

Duas caracteristicas nos chamam a atencdo nessa proposta da Licenciatura em
Ciéncias: a busca por um curriculo préprio, que deveria ser tanto indisciplinar quanto
independente dos cursos de Bacharelado e o fato de que seria noturno. Trata-se, portanto, de
um curso que se define pela positividade, ou seja, defini-se pelo o que é, um curso de
licenciatura, e pelo que ndo é, por exemplo, ndo-bacharelado. O fato de o curso ser noturno
possibilitava que estudantes que trabalhavam durante o dia, na docéncia ou ndo, pudessem se

matricular, diferente dos cursos diurnos.

O nosso objetivo com essa parte do texto & buscar elementos sécio-histéricos na

formacdo de professores de Fisica e como o conjunto de relacdes politicas, sociais e
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econdmicas formam um panorama importante para entender o problema da relacdo da
Licenciatura e do Bacharelado. O Quadro 1.1 nos permite visualizar o que poderiamos chamar
de a origem do esquema 3+1, pelo decreto 1190/39. Temos que ressaltar que o tal esquema
3+1 significa que apds o terceiro ano o estudante ja obtinha o grau de bacharel. Portanto, a
dréastica consequéncia € entdo a acoplagem da licenciatura ao bacharelado fazendo com que a
primeira passasse a ser configurada como um ndo-bacharelado (vamos encontrar essa

definicdo bastante presente nas entrevistas dos licenciandos).

O professor de Fisica formava-se primeiro fisico, ou seja, bacharel, para entdo tornar-
se professor de Fisica. Nesse sentido, o modelo da racionalidade técnica ganhou um campo
fértil, pois o pensamento positivista da ciéncia € o que dominava a formacdo de professor de
Fisica. Por outro lado, o esquema 3+1 apresenta uma relagdo direta com o modelo da
racionalidade técnica cuja confluéncia de fatores gerou o quadro de formacgdo de professores

com conseqiiéncias que até hoje percebemos.

Podemos, entdo, adiantar-nos em nossas conclusdes ao dizermos que o modelo
proposto pelas Diretrizes Nacionais para os Cursos de Fisica (Parecer CNE/CES 1104/01),
embora apresente uma estrutura 2+2, tem o mesmo aspecto dos primeiros modelos de
formacdo de professores de Fisica: para formar-se professor de Fisica, primeiro forma-se
Fisico, daf o Fisico-Educador. Entdo, para n6s, Fisico-Educador, traz implicito um modelo de
ciéncia positivista, cuja consequéncia ndo ¢ diferente daquela que acabamos de descrever. Em
outras palavras, o modelo da racionalidade técnica é vinculado com a ideia do Fisico-

Educador, cuja maxima propagada entre os professores dos cursos de bacharelados é que

“para ensinar Fisica, basta saber Fisica”.

1.3 As contribuicoes da pesquisa

As tendéncias e modelos de formacdo e trabalho docente proporcionaram uma
diversidade de tipos de investigacdes em Educacdo e Ensino de Ciéncias, caracterizando a
formacgdo de professores como uma linha temdtica da nossa drea (SALEM, 2012). De uma
forma mais geral, Garcia (2010) diz que “a discussdo sobre as relagdes entre o ensino e a
pesquisa tem uma tradi¢do que remonta ao inicio do século XX (p. 239) e que de uma forma
ou de outra sempre foi defendida a necessidade de uma aproximacdo dos professores com a

pesquisa em Ensino.

Nesse sentido, as pesquisas buscam contribuir na constituicdo ou na critica dos

modelos formativos, tanto para a licenciatura, quanto para a formacio continuada. Carvalho e
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Gil Perez (1992) dizem que uma das contribui¢des que a pesquisa em Ensino de Ciéncias,
especialmente aquelas voltadas para a sala de aula, consiste em enfatizar a grande diferenca
entre o idealizado pelos gestores publicos e o realizado pelos professores. Segundo os
mesmos autores, a pesquisa deveria, entdo, promover o "questionamento das ideias de sentido
comum sobre o ensino e a aprendizagem das Ciéncias" (ibid, p. 248) ainda no periodo da
formacdo inicial. Assim, Carvalho e Gil Perez (1992) apresentam uma série de
questionamentos que deveriam estar presente numa licenciatura em Fisica cujos
desdobramentos caracterizariam a especificidade da formacdo dos professores dessa drea,
como por exemplo, "questionar a visdo simplista do que € ciéncia e o trabalho cientifico",
"questionar o cardter natural do fracasso generalizado dos alunos nas matérias cientificas" e
"questionar a ideia de que ensinar € simples" (ibid, p. 249-250).

Para No6voa (2007) a investigacdo pedagdgica, isto é, sobre os professores, sua
formacdo e seu trabalho, é marcada por trés grandes fases: "a primeira distingue-se pela
procura das caracteristicas intrinsecas ao 'bom’' professor; a segunda defini-se pela tentativa de
encontrar o melhor método de ensino; e a terceira caracteriza-se pela importancia concedida a
andlise do ensino no contexto real da sala de aula (...)" (p.14-15). Paralelamente, Néva (1998;
2007) relata outros estudos que evidenciavam como a investigacdo pedagdgica percebia os
professores: na década de 60 € o periodo em que os professores foram ignorados da dinamica
educativa, na década seguinte, os professores foram esmagados "sob o peso da acusacdo de
contribuirem para a reproducio das desigualdades sociais" (NOVOA, 2007; p. 15); e na
década de 80, "se multiplicaram as instancias de controlo dos professores, em paralelo com o

desenvolvimento de préticas institucionais da avaliagao" (ibid).

De maneira geral, os trabalhos de pesquisa sobre professores comecaram a investigar
as praticas docentes, e os resultados apareceram, muitas vezes, como uma série de criticas as
acdes desse professor (NOVOA, 1998; 2007; FONTANA, 2010). Mais tarde, ‘descobre-se’
que o professor tem histdrias, e iniciaram-se as pesquisas sobre os professores, a partir de suas
histérias de vida. Descobre-se que a vida sobre a qual estdo historicizando € mais ampla, isto
é, a vida do professor nio € somente dar aulas ou somente entre 'os muros da escola'. De
acordo com No6voa (2007) uma publicacdo em 1984 sob o titulo O professor tem vida teria
marcado a guinada dos desenhos de pesquisa que passaram estudar as histérias de vida dos
professores, as carreiras, o desenvolvimento profissional. A expressdo 'o professor é a pessoa;
e uma parte importante da pessoa € o professor' marca as pesquisas sobre a identidade

profissional (ser, tornar-se e pertencer). Por fim, Mizukami (2003), em um texto referente a
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sua fala no V Congresso Estadual Paulista sobre Formagdo de Professores e Educadores,
apresenta a pesquisa sobre a formacdo de professores como sendo composta, por trés
momentos: a pesquisa sobre os professores, a pesquisa com os professores e a pesquisa dos
professores. A autora faz uma consideragdo sobre este ultimo que nos parece importante
mencionar, ela indica a pesquisa dos professores como uma maneira de se estabelecer uma

relacdo universidade e escola.

Ademais, o campo de investigacdo sobre a formacgdo de professores de Fisica é bem
vasto e diversificado, como indica o trabalho de Salem (2012) ao apresentar o estado da arte
das pesquisas em Ensino de Fisica no Brasil. Referente & formacéo inicial, a autora diz que os
estudos se referem a "trabalhos voltados a propostas, andlises ou relatos de vivéncias (...),
incluindo cursos de licenciatura ou disciplinas; estdgios supervisionados (...); concepgdes e

representacdes de [futuro] professores sobre diversos temas" (p. 156-157).

Nessa perspectiva, encontramos pesquisas que tentam relacionar as expectativas e
crencas dos licenciandos em Fisica com a futura profissio (TABASHINIK E ZEICHNER,
1988; BEJARANO E CARVALHO, 2003, 2004; RIVERO et al, 2010); outras encontram nas
disciplinas de praticas/metodologias de ensino espagos para investigar o pensamento,
concepg¢do, imagindrio dos futuros professores. Essas disciplinas sdo escolhidas porque em
muitos dos casos estdo relacionadas com o Estidgio Supervisionado (PIMENTA, 1995;
CAMARGO E NARDI, 2003; MARTINS, 2009; PIMENTA E LIMA, 2010; BACON E
ARRUDA, 2010; RODRIGUES E MATTOS, 2010; OLIVEIRA, 2011; CARVALHO, 2012;
GENOVESE E GENOVESE, 2012).

Concernente as discussdes no campo curricular encontramos trabalhos, ainda que
antigos, sobre as énfases das licenciaturas em Fisica (MOREIRA & AXT, 1986) e alguns que
se debrugcam sobre as questdes legais que impactam no curriculo da licenciatura
(CARVALHO, 2001; BARCELLOS, 2013). H4 outros trabalhos realizados na década de
1980 que também discutem o papel das licenciaturas plenas (VILLANI, 1888; 1989; 1990;
VIANNA, COSTA & ALMEIDA, 1988) em detrimento das licenciaturas curtas que foram
muito comuns nesta época, as quais surgiram como medidas de sanar o problema da falta de

professores (ARAUJO & VIANNA, 2010).

As pesquisas em sala de aula, inicialmente, tém um aspecto mais sobre o professor em
suas praticas e como este lida com os diferentes desafios de seu ambiente profissional.

Configurou-se, inicialmente, um tipo de pesquisa que produzia criticas ao professor, que era
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somente o objeto de estudo. Mais recentemente, as pesquisas vdo se tornando mais
colaborativas (VAZ, 2007; TOBIN, 2010), configurando-se numa pesquisa com o professor
ou do préprio professor com o aluno (ou licenciando) ou do préprio aluno ou licenciando
(ALEXAKOS E PIERWOLA, 2013). Surgem os conceitos de professor reflexivo, professor
pesquisador, professor investigador. O professor passa a ser um parceiro colaborador do
pesquisador ou um pesquisador de sua propria pritica (BOAVIDA & PONTE, 2002;
SARAVIA & PONTE, 2003, VAZ, 2007). Em relacdo aos estilos de pesquisa colaborativa,
Vaz (2007) aponta para o problema do surgimento da coadjuvagdo, correndo-se o risco de se

obter desenhos de pesquisa como aqueles da década de 1980, ja descritos anteriormente.

Nao pretendemos, contudo, fazer uma vasta revisdo bibliografica dos trabalhos de
pesquisa sobre formacdo de professores, porque estamos considerando que ¢é possivel
encontra-los em abundancia nos artigos e teses que tratam da revisdo bibliografica (ANDRE,
2009; PASSOS, PASSO E ARRUDA, 2010; SLONGO, DELIZOICOV E ROSSET, 2012,
SALEM, 2012; BARCELLOS, 2013).

Em resumo, de acordo com Abib (1997), trés grandes problemas caracterizam a
atividade de formacdo de professores: a desarticulacdo entre teoria e prética; a desarticulagdo
entre a universidade e as escolas de educag@o bdsica; e a desvalorizacdo profissional do
professor e da licenciatura. Os problemas levantados pela autora ndo estdo pertos de serem
resolvidos, ao contrdrio, parecem bem atuais, como mostram os trabalhos atuais sobre
formacdo de professores (MARTINS, 2009; RODRIGUES E MATTOS, 2010; GALINDO,
2011). Assim, a contradicdo entre o tradicional e contempordneo parece ser uma mola
propulsora das pesquisas sempre na perspectiva de entender a dinimica do processo, uma vez
que as mudangas que ocorrem no meio socio-cultural fazem com que novas questdes
aparecam, demando novas respostas ou solugdes. A busca pelas respostas far-se-a pela

pesquisa.

Nessa direcdo, as recentes reformas na legislacdo sobre a formagdo de professores,
promovendo fortes alteracdes nos curriculos dos cursos de licenciatura. A LDB de 1996 e as
DCN de 2002 podem ser consideradas exemplos contundentes dessas mudancas legais com
forte impacto no curriculo, produzindo novos modelos de formagdo docente que ainda
carecem estudos. Ademais, outro elemento importante que aparece no quadro atual da
formacdo de professores de Fisica é a expansdo dos cursos de licenciatura, tanto em
universidades ou campi novos como nos Institutos Federais (IF) e CEFET’s e na modalidade

a distancia com a criacdo da Universidade Aberta do Brasil. A combinagdo desses fatores é
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responsdvel pela tensdo constante na drea que acaba gerando diferentes investigagdes sobre a

formacgao docente.

Nessa perspectiva, abordar a formagdo docente enquanto objeto de investigacdo ndo
nos parece nada facil, pois envolvem grandezas e varidveis de diferentes ordens, que se
manifestam sob a forma de diferentes interesses. Considerando-se, entdo, somente a
licenciatura em Fisica, o recorte fica mais preciso, mas nem por isso menos complexo.
Vejamos: se um curso de licenciatura pode 'traduzido' (ou objetivado em termos tedricos) na
maneira como as disciplinas sdo organizadas; nas disputas entre o conhecimento cientifico e
pedagdgico e nas formas de relagdes de poder dentro e entre os institutos, entdo surgem
algumas perguntas: quais disciplinas devem compor o curriculo e como elas devem ser
dispostas? Como devem ser distribuidas? Quais problemadticas da educacdo e dos processos de
ensino-aprendizagem devem ser abordadas e em que momento da formagdo? O que € formar
um professor de Fisica? Forma-se Fisico e depois professor? Forma-se professor e depois

Fisico? Onde o professor se forma? Quando? Como?

O objetivo das primeiras secdes foi apresentar os aspectos gerais das pesquisas
presentes na literatura sobre formacdo de professores e também fazer um sucinto
levantamento dos principais modelos de formagao docente, com a finalidade de localizar o
nosso projeto de pesquisa em relacdo aos trabalhos da drea. Na proxima secdo serdo
apresentadas as questdes de pesquisa que vao nortear o nosso trabalho, tornando explicitas as

semelhangas do nosso trabalho com os demais, mas também em como nos diferenciamos.

1.4 Construindo o problema

Em linhas gerais, o nosso trabalho consiste na andlise de uma turma de licenciandos
do terceiro ano da Licenciatura em Fisica que cursavam uma disciplina obrigatéria do
curriculo chamada Préticas em Ensino de Fisica, oferecida pelo Instituto de Fisica, com carga
horéria total de 2 créditos-aula e 4 créditos-trabalho, estas equivalentes a 100 horas de Estagio
Supervisionado. Vamos trazer algumas pesquisas correlatas com o intuito de delimitar melhor

as fronteiras do nosso préprio trabalho.

1.4.1 Expandindo as referéncias

Comecando por aquelas mais ligadas a area de Educacio, Pimenta (1995) e Pimenta e
Lima (2010) abordam a questdo da relacdo teoria e prética na formag¢do do docente e indicam

o estdgio como uma forma de promog¢do da unidade teoria e pratica. Consequentemente, as
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autoras apresentam a nog¢do de préxis como um elemento importante dessa unidade. Uma
conclusdo importante do trabalho de Pimenta (1995), ao analisar o estdgio na formagado de
normalistas, foi a identificagdo de que a dificuldade da insercdo nos estidgios ndo estd tdo
relacionada a falta de tempo, mas a falta de entendimento que se tem da educacio. Pimenta e
Lima (2010) abordam o estdgio em diferentes perspectivas e discutem seu papel formador e
como espaco de construcdo de identidade profissional do professor. As autoras propdem
perspectivas diferentes para o desenvolvimento do Estdgio Supervisionado para aqueles nio
tém nenhuma pratica docente e para os que ja exercem o magistério. Segundo as mesmas
autoras, a mudanca na lei fez com muitos professores voltassem a universidade, e para estes o

estigio devera funcionar como formagédo continua.

Oliveira (2011) apresenta um estudo realizado na disciplina de Préaticas de Ensino de
Matematica da Unesp de Presidente Prudente. Na obra em questdo, Oliveira (2011) discute a
formacdo de professores de matematica, trazendo elementos histéricos e legais para compor a
primeira parte do estudo. A pesquisadora desenvolveu seu trabalho junto as aulas de Pratica
de Ensino de Matemdtica ao longo de todo um ano letivo por meio de observacio
participante, entrevistas com os licenciandos e professores da escola parceira e aplicagdo de
questiondrios a todos os participantes do processo. Oliveira (2011) descreve sua participacio
em 14 aulas, durante as quais os acontecimentos do estdgio eram relatados pelos licenciandos.
Contudo, as aulas também eram o espaco de discussdes tedricas promovidas pela docente
responsdvel, por exemplo, dialética do conhecimento e a matemdtica na perspectiva logico-
histérica; ocorreram também apresentagdes dos licenciandos sobre diversos temas, entre eles
informdtica na educag@o matemdtica e a Teoria da Atividade. Em suas consideragdes, a autora
destaca a inser¢do coletiva dos licenciandos na escola parceira, isto é, os grupos foram
apresentados a equipe pedagégica da escola (coordenadora e professores) bem como a
docente da disciplina de Préticas e a pesquisadora, criando um clima mais receptivo para os

estagidrios na escola.

Martins (2009) relata um estudo realizado com licenciandos em Fisica de uma
universidade federal do nordeste brasileiro. Ao tratar a questdo do estdgio supervisionado, o
autor diz que "o pulso ainda pulsa", indicando que hd muito a fazer no que se refere a
formacao dos professores de Fisica. Os licenciandos que cursavam a disciplina de Prética de
Ensino de Fisica I em um semestre e Pritica de Ensino de Fisica II no seguinte foram os
sujeitos da pesquisa. No primeiro semestre os licenciandos em conjunto com o professor

colaborador (da escola bdsica) tiveram que elaborar um Mddulo de Ensino Diferenciado
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(MED). O planejamento acontecia concomitantemente com as idas dos licenciandos a escola,
proporcionando o contato com os alunos e o professor e caracterizando um periodo de
observagdo. No semestre seguinte, os licenciandos deveriam assumir a regéncia de parte das
aulas para aplicar o MED. Martins (2009) destaca trés aspectos de seu trabalho de
investigacdo: a infraestrutura da escola e aspectos fisicos; o ambiente coletivo de trabalho; a
prética profissional dos estagidrios. A partir desses trés elementos, suas consideragdes sdo no
sentido de atentar para a forma como as disciplinas de estidgio (daquela universidade) estio
distribuidas a fim de evitar a pulverizacdo dos licenciandos em grande nimero de escolas; de
se repensar as tematicas a serem abordadas nas disciplinas de estdgio, de modo a contemplar a
reflexdo sobre as situacdes vivenciadas pelos licenciandos durante o estdgio. Por fim, o autor
chama a atenc@o que os problemas identificados na escola com relacdo a infraestrutura nio
podem ser solucionados apenas no campo da universidade, mas que algum tipo de parceria

poderia ser feito com o intuito de minimizar esses problemas.

Bacon e Arruda (2010) vao abordar a questao dos saberes do docente (TARDIF, 2010)
durante a realizagdo do estdgio supervisionado de um curso de licenciatura em Fisica. A
hipétese dos autores consiste em considerar o estdgio, independentemente se € de observacao,
participacdo ou regéncia, como uma possibilidade de proporcionar aos licenciandos uma
experiéncia de resignificacdo do magistério, cujo contato direto com a escola seria um dos
fatores principais. Interessados nas representacdes que os licenciandos tinham sobre o estigio
(observacdo das aulas e regéncia) e nos sentidos que eles atribufam a esse momento da
formacdo, os autores fizeram uso de entrevistas semiestruturadas nas quais os licenciandos
eram convidados a falar sobre os sujeitos e elementos constituintes do estdgio: eles préprios,
os professores da escola, os alunos, as aulas, a escola bem como situacdes vivenciadas
durante o estdgio. Entdo, com base nas ideias de Tardif (2010), Bacon e Arruda (2010)
identificam alguns tipos de saberes nas representacdes dos estudantes: saber o contetido, saber
ensinar, interagir, saber pessoal, saber ser. Uma das considera¢des que nos chama a atengao é
sobre a relagdo entre os proprios estagidrios, que segundo a pesquisa, parece indicar um
aspecto colaborativo, isto ¢, alguns licenciandos podem se tornar modelos para os seus
colegas. Por fim, os autores também indicam que o estdgio pode apresentar-se como uma
"oportunidade de o sujeito aprender a ensinar, a se relacionar, a construir um saber pessoal, e

acima de tudo, aprender a 'ser' professor” (BACON E ARRUDA, 2010; p. 522).

Duas pesquisas que se aproximam do nosso trabalho no que se refere ao referencial

tedrico sdo Cedro (2008) e Galindo (2011). Na primeira, o autor explora a questdo da
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transformacg@o ou criacdo de motivos na atividade de aprendizagem dos licenciandos em
matemadtica durante a realizac@o do estdgio supervisionado. J4 a segunda autora aborda o tema
dos sentidos que os professores da escola bdsica, que recebem os licenciandos, atribuem ao
estdgio. Assim, ambos os trabalhos t€m o comum o estigio como tema de referéncia e a
Teoria da Atividade como referencial tedrico. A diferenca essencial entre um e outro sio as
perspectivas sobre o estdgio, uma vez que Cedro (2008) analisa os licenciandos e Galindo

(2011) discute o estdgio na perspectiva dos professores parceiros.

Cedro (2008), pautado na ideia de que os motivos orientam as acdes dos sujeitos e
sempre sdo intrinsecos a atividade, discute a relacdo entre a atividade de ensino e atividade de
aprendizagem na atividade de formagdo do professor. Dessa forma, o objetivo da pesquisa é
identificar as acdes de aprendizagem que poderiam indicar as transformagdes dos motivos. A
coleta de dados foi realizada a partir de um experimento formativo, com trés estagidrios de
um curso de Matematica ao longo de um ano letivo e o registro foi feito por meio da gravagio
em 4udio dos grupos e das reunides, das regéncias dos estagidrios e entrevistas semi-
estruturadas. Em seu principal apontamento sobre o tornar-se professor de Matemdtica, Cedro
(2008) considera o movimento qualitativo dos motivos, transformando a acdo dos sujeitos e

proporcionando a cria¢do/transformacao dos sentidos.

Galindo (2011) parte da premissa de que, entre os atores envolvidos na realizagdo do
estdgio, o professor da escola bdsica que recebe os licenciandos é o que tem sido menos
ouvido nas pesquisas da drea. Assim, a autora desenvolveu sua pesquisa tendo como sujeitos
alguns professores da escola basica que recebiam estagidrios em suas aulas de Fisica, que a
partir das suas falas foi possivel identificar cinco sentidos atribuidos ao estigio entre os quais,
a nocdo de trabalho colaborativo, espaco de formagdo e de aproximagdo com a universidade.
Galindo (2011) também discute a relacdo universidade e escola, salientando que mesmo que
ndo haja distancia fisica entre as duas institui¢cdes (situacdo de um dos professores da pesquisa
que trabalha numa escola de aplicagdo localizada no proprio campus universitdrio), a
comunicagdo ou parceria nio se efetiva. Ao comentar sobre essa distincia, a autora levanta a
hipétese de que haja um processo de naturalizacdo do estdgio, isto €, "tem-se a impressdo que
ndo hé o que conversar sobre o estdgio, principalmente com professores que tem o hébito de
recebé-los [os licenciandos] em suas salas" (p. 186). Acrescenta-se a essa discussdo um ponto
levantado por um dos professores entrevistados que mencionou a defasagem entre o tempo da
universidade e da escola, a primeira com uma escala semestral ou anual, a outra com

bimestres ou trimestres, cuja intersecio nem sempre ocorre.
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Com excecdo dos dois primeiros trabalhos (PIMENTA, 1995; PIMENTA E LIMA,
2010), todos se aproximam da nossa investigagcdo no que se refere ao foco principal do
estudo, o estdgio e disciplina de Préticas. Oliveira (2011) apresenta certas semelhangas com
relacio ao ambiente em que a pesquisa foi desenvolvida, enquanto em Cedro (2008) e
Galindo (2011) as semelhangas se referem majoritariamente ao referencial tedrico, a Teoria da

Atividade, ainda que com énfases diferentes cada um.

1.4.2 A pesquisa e seus objetivos

Villani, Pacca e Freitas (2009), indicam trés elementos centrais constantemente
presente no campo da formagdo de professores: os gestores publicos, a universidade e a
escola. A articulacdo entre eles ¢ movida por necessidades e interesses diferentes, e que nem
sempre se encontram, provocando assim uma tensdo na area. Essa tensao, de acordo com os
autores, é que marcaria as pesquisas sobre formagdo de professores e a propria formacio

docente.

As politicas educacionais do pais, as demandas divergentes frequentes dos
vérios seguimentos da academia (professores de Ciéncias, pesquisadores da
area e especialistas em educacgio), e a dinimica do sistema de escola publica
sempre estiveram em maior ou menor tensdo. Essa tensdo contribuiu
positivamente para o crescimento da produgdo de conhecimento da
academia, para o desenvolvimento de um curriculo moderno pensado por
autoridades institucionais e para o reconhecimento inicial da construcido do
conhecimento escolar especifico pelo préprio sistema escolar (ibid, p.126,
grifo nosso).

A nocido da tensdo descrita pelos autores se constitui em um elemento importante de
nossa pesquisa, uma vez que vamos analisar os licenciandos em Fisica numa situagdo em que
o estdgio supervisionado € parte do processo, configurando-se, portanto, em um espaco de

tensdo que envolve a universidade e a escola.

Nessa perspectiva, o objetivo geral da pesquisa é analisar o processo de tornar-se
professor vivenciado por um grupo de licenciandos em Fisica que cursava a disciplina de
Prdticas em Ensino de Fisica, no ambito das aulas e das oficinas de preparacdo do estdgio,

as quais sdo situacoes da disciplina na universidade.

Posto isso, vale ressaltar que ndo pretendemos chegar ao final deste trabalho
apresentado uma receita desse processo que escolhemos investigar, nem mesmo esperamos

apresentar uma foérmula geral de como se tornar professor. E tdo somente nosso objetivo
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mostrar algumas facetas do processo de formacdo dos licenciandos (atividade de formagao),
evidenciando alguns elementos desse processo que consideramos importantes € nem sempre

tdo explorados na literatura de formagao de professores.
Os itens a seguir se configuram em nossos objetivos especificos:

e Apresentar e analisar a disciplina de Praticas em Ensino de Fisica, sua estrutura e
dindmica interna;

e (Caracterizar as aulas da disciplina ao longo do ano letivo de 2010, analisar os seus
diferentes momentos a luz da Teoria da Atividade, e identificar a passagem de
estudante para professor vivenciada pelo grupo de licenciandos;

¢ Discutir arelacdo entre a universidade e escola, no ambito da disciplina de Préticas
em Ensino de Fisica, mostrando como alguns elementos relativos a escola se
tornam objetos dos licenciandos nos diferentes momentos da disciplina;

® Analisar e discutir as implicagdes para codocéncia como um modelo de formagao e
pratica docente, considerando que o estidgio pode configurar-se em seu espago e

tempo privilegiado.

1.4.3 A pesquisa: aspectos metodolégicos

O desenvolvimento de uma pesquisa ocorre assentado nos procedimentos
metodoldgicos que permitirdo acessar o objeto de investigacdo, sendo este quem define tais
procedimentos. Se fizermos uma analogia com a pesca, o tipo de anzol ou rede vai depender
do peixe que se quer pescar (ALVES, 2004). Se o peixe é o objeto da pesquisa, anzol ou rede
se constitui naqueles procedimentos metodoldgicos. Nesse sentido, ndo podemos passar por
esta sessdo sem tratar das questdes dos métodos que langamos mdo no desenvolvimento da
nossa pesquisa. A titulo de um inicio, caber dizer que a palavra 'método' tem origem grega
cujo significado é "caminho que se faz caminhar enquanto se caminha" (GHEDIN E
FRANCO, 2011, p. 26). Os autores também dizem que o método é algo que sé pode se ter
uma ideia completa quando se chega ao final do processo, isto €, em um projeto € possivel
indicar o caminho pelo qual se pretende seguir, mas somente ao final do processo serd
possivel uma descricdo mais detalhada do processo de investigacdo (ibid). Esta sessdo

representa esse momento da descricdo do caminho percorrido em nossa pesquisa.

Os mesmos autores, logo no inicio de seu texto, apresentam uma ideia que nos parece

importante citd-la na integra, porque pode nos ajudar a organizar a nossa descri¢do
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metodoldgica. Trata-se da nog¢do da pesquisa, € 0s seus elementos, isto €, os sujeitos, objetos,

instrumentos € método.

Em Platdo, Aristételes e Tomas de Aquino ha a constru¢cdo de um saber
essencialista centrado no objeto, como se cada coisa tivesse uma esséncia
que deveria ser "descoberta". A modernidade desloca esse essencialismo
para o sujeito e deixa de buscar a causa primeira das coisas a fim de
concentrar o processo do conhecimento os fatos. A ci€ncia moderna, com
uma pretensdo a exatiddo, embasa-se numa perspectiva matemadtica, muitas
vezes submetendo todo o processo ao método.

O evento da reflexdo filoséfica centrada na linguagem desloca o processo de
conhecimento para seu resultado, isto €, o conceito. A partir dai a
epistemologia, tdo celebrada na modernidade, perde o espaco, porque, ao
deslocar-se o centro da reflexdo do sujeito para o conceito, se retira daquele
o primado da verdade. O que importa conhecer jd ndo € nem o objeto nem o
sujeito como esséncia, mas o0 método que torna possivel o conhecimento pela
evidéncia da linguagem expressa no conceito (GHEDIN E FRANCO, 2011,
p- 23).

Usando a analogia da pesca, podemos dizer que em certo momento a atenc¢do estava
no peixe que se queria pescar, no sentido de "descobrir" a natureza do objeto. Com o advento
da modernidade a énfase recai no pescador, isto €, o sujeito que conhece o objeto (o peixe).
Ao final, nem um nem outro tem a aten¢io, mas volta-se para a pesca enquanto processo, ou
seja, a precisdo da escolha dos instrumentos. Dessa forma, ndo podemos escapar da discussdo
sobre as questdes do método, uma vez que este, o método, "é aquilo que possibilita a
interpretacdo, mediante algum instrumento, do objeto que possui mais de um significado (...)"

(ibid, p. 25).

Considerando as pesquisas em Educacdo e Ensino de Ciéncias ¢ muito comum o uso
do termo 'referencial tedrico-metodoldgico', o que em relagdo a nossa analogia diz respeito a
concepg¢do de peixe e o instrumento de pesca apropriado. Assim, de acordo com Ghedin e
Franco (2011), o método estd associado, por um lado a uma dimensdo filoséfica e
epistemoldgica, "na qual estd situada a reflexdo sistemdtica sobre o conhecimento e tomam
corpo as correntes filosoficas e cientificas que se debrucam sobre o problema metodolégico"
(p- 25-26). E por outro, o método apresenta uma dimensdo que se relaciona com a forma
operativa, "instituida pelas préticas e agdes que permitem o acesso da pesquisa e do

pesquisador ao objeto de estudo” (p. 26).

Consequentemente, as abordagens da pesquisa sdo decorrentes da parte operacional e

do uso de técnicas que tornam possivel o desenvolvimento da pesquisa. Ressalta-se que "uma
q p pesq q
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abordagem ndo constitui, de pronto, o método" (ibid, p. 28), isto é, "quando se fala em
abordagem de pesquisa, estd-se fazendo uma reflexdo sobre como se deve conduzir o olhar na
direcdo de determinados objetos" (p. 29). Liidke e André (1986) sdo autoras de uma das obras
sobre metodologia mais citadas na nossa drea, trata-se do livro 'Pesquisa em Educacio:
abordagens qualitativas'. Congruente com a discussdao sobre método, as autoras expressam no
titulo que vao escrever sobre abordagens (no plural) de natureza qualitativa, isto €, as técnicas
relativas que possibilitam o pesquisador conduzir o olhar na direcdo de seus objetos de
pesquisa. O jargdo muito usado em nossa drea, 'pesquisa qualitativa’, no entender das autoras,
significa abordagens qualitativas da pesquisa em Educag@o ou Ensino de Ciéncias. Doravante,
quando usarmos 0s termos ‘pesquisa qualitativa' ou 'abordagem qualitativa' estamos atribuindo
o mesmo sentido aos dois, isto é, pesquisa e abordagem indicam um conjunto de
procedimentos e técnicas que lhe ddo o estatuto de qualitativo, como por exemplo, a

observagdo participante, etnografia, entrevista.

Se qualitativa é uma abordagem da pesquisa educacional, outra possivel é a
quantitativa. O uso de uma ou de outra - ou como hd quem defenda o uso de uma e de outra
(KINCHELOE, 2001; LATHER, 2006; TOBIN, 2010; GHEDIN E FRANCO, 2011;
AMANTES, TAVARES E VIEIRA, 2012; TOBIN E RITCHIE, 2012) - implica na escolha
de diferentes técnicas que vai satisfazer melhor o desenho da pesquisa. Sobre a concomitancia
das duas abordagens (quanti e quali), Bogdan e Biklen (1994) se posicionam contrarios,

dizendo que

tentar conduzir um estudo quantitativo sofisticado ao mesmo tempo em que
um estudo qualitativo aprofundado pode causar grandes problemas (...), ao
invés de se conseguir um produto hibrido de caracteristicas superiores
acabam, normalmente, como algo que nido preenche os requisitos de
qualidade para nenhuma das abordagens" (p. 63).

Porém, o que salientamos € que ndo se pode perder de vista que "a mudanca de
perspectiva metodoldgica interfere no que processo e no resultado da investigacdo" (GHEDIN

E FRANCO, 2011, p. 27).
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Nessa mesma perspectiva, Erickson (2012) inicia sua defini¢do de pesquisa qualitativa

explicitando algumas de suas caracteristicas, cuja

finalidade essencial da pesquisa qualitativa é documentar em detalhes a
conduta de eventos didrios e identificar os sentidos que cada evento tem para
aqueles que tomam parte deles e para aqueles que os testemunham. A énfase
estd em descobrir tipos de coisas que fazem a diferenca na vida social; por
isso, uma énfase € melhor classificada como qualitas do que quantitas”
(ERICKSON, 2012, p. 1451).

Liidke & André (1986) sintetizam a pesquisa qualitativa dizendo que: (i) o ambiente
natural torna-se fonte direta dos dados e o pesquisador o instrumento principal; (ii) os dados
tém uma caracteristica descritiva; (iii) preocupa-se mais com o processo do que com O
produto; (iv) a interpretacdo do pesquisador dos significados que as pessoas ddo coisas € a sua
vida sdo focos especiais de atencdo; (v) a andlise tem uma tendéncia a seguir um processo

indutivo.

Por outro lado, como o nosso estudo estd embasado num referencial sdcio-histérico,
cabe uma sucinta discussdo de uma abordagem qualitativa assentada nessa perspectiva. Por
exemplo, Cedro (2008) baseia-se na perspectiva socio-histérico-cultural, tendo a Teoria da
Atividade o principal referencial tedrico-metodoldgico e apresenta a pesquisa como uma
ferramenta que implica em um instrumento fisico, mas também simbdlico, externo e interno,
determinando, assim, os métodos e as operacdes. “A pesquisa passa a ser entendida como
uma atividade humana (...) e sendo assim, € eminentemente criadora, social e coletiva™ (p.

81).

Freitas (2002) discute a ideia de uma "abordagem sécio-histérica como orientadora da
pesquisa qualitativa”, ao dar este titulo a um artigo em que defende essa abordagem na
compreensdo dos fendmenos sociais. A autora diz que essa perspectiva estd baseada na
tentativa de superar os reducionismos empiristas ou idealistas, ao considerar o individuo em
sua totalidade com a articulagdo de aspectos internos e externos. Freitas (2012) caracteriza, a
abordagem sdcio-histdrica considerando o particular como uma instincia de totalidade social,

cujas técnicas de pesquisa devem considerar o ser humano enquanto uma

unidade corpo e mente, ser biolégico e ser social, membro da espécie
humana e participante do processo histérico. Percebe os sujeitos como
histéricos, datados, concretos, marcados por uma cultura como criadores de
ideias e consciéncia que, ao produzirem e reproduzirem a realidade social,
sd0 a0 mesmo tempo produzidos e reproduzidos por ela" (p. 22).
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Se lembrarmos que o nosso objetivo geral é analisar o processo de tornar-se professor,
(de um grupo de licenciandos que cursavam a disciplina de Préticas de Ensino de Fisica), se
este € 0 nosso peixe, o anzol que temos que usar € a pesquisa qualitativa numa abordagem
socio-cultural, uma vez que estamos interessados no processo, que € histdrico, datado,
concreto, marcados por uma cultura como criadora de ideias e consciéncia, € no qual a
contradi¢do € condi¢@o operante para o seu desenvolvimento. Estamos admitindo que ‘tornar-
se professor’ ndo pode ser tratado de uma forma genérica e isolado de uma realidade s6cio-
histérica, mas como uma atividade, que em termos tedricos significa o processo pelo qual as
acdes conscientes sdo orientadas por um objeto, motivo e fim, e gerador de vontade. Logo,
ndo € qualquer tipo de anzol ou rede que vai conseguir apanhar o peixe que estamos

procurando.

Lidke e André (1986), baseadas nos trabalhos de Bogdan e Bliken (1994)%,
apresentam alguns critérios definidores de uma pesquisa de abordagem qualitativa. Tomando
como referéncia esses critérios e a perspectiva socio-histérica, entendemos que nosso estudo
se baseia na abordagem qualitativa uma vez que (i) a disciplina de Priticas em Ensino de
Fisica € o nosso ambiente de pesquisa e fonte direta dos dados; o pesquisador ¢ um dos
instrumentos; (ii) os dados coletados nas aulas ¢ nas oficinas de Praticas sdo basicamente
descritivos; (iii) a nossa atengdo estd centrada no processo (de tornar-se professor); (iv) os
sentidos dos sujeitos (licenciandos, professores e os proprios pesquisadores) atribuidos as suas
acdes sao foco de atencdo na pesquisa; (v) a andlise dos dados segue um processo

interpretativo e indutivo.

(a) A disciplina de Praticas em Ensino de Fisica como locus da pesquisa

O locus da pesquisa € na universidade, mais especificamente na disciplina de Praticas
em Ensino de Fisica, oferecida pelo Instituto de Fisica, obrigatdria para os alunos do curso de
Licenciatura em Fisica da USP. A disciplina de Praticas agrega 100 horas de Estigio
Supervisionado, ficando a cargo da Faculdade de Educacdo as outras 300. A estrutura da

disciplina de Praticas ¢ bem ampla e contem diversos elementos, contribuindo para uma

* A data de 1994 refere-se a edigdo do livro que usado em nossas leituras, mas a primeira edi¢io, em inglés, data
do inicio da década de 1980.
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dindmica complexa que envolvia diversos sujeitos, nos dois contextos em que a disciplina

estava inserida, a universidade e a escola.

A fim de proporcionar uma primeira visdo da disciplina, vamos especificar os seus
elementos sem entrar em muitos detalhes, j4 que no capitulo 3 ela serd apresentada e
analisada. Na Figura 1.1 a seguir mostramos as diversas situagdes que compunham a
disciplina de Praticas, tanto no contexto da universidade quanto no da escola. Trata-se de um
mapa da disciplina que serd atualizado no capitulo 3 (na Figura 3.3), a0 mostrarmos as

relacdes entre as situacgoes.

A representacdo da disciplina nesse momento do texto € ilustrativa e grafica, mas "sem
ficar na mera descricdo, ou sem perder a riqueza da descri¢do, [avangando] para a explicacdo"
(FREITAS, 2002, p. 23). Dessa forma, os dois contextos mais amplos, a universidade e a
escola, estdo representados pelo semi-circulo. O sentido do circulo incompleto € indicar que a
disciplina ndo representa toda a universidade, da mesma forma que o estdgio/aula e algumas

situacOes extraclasses ndo representam toda a escola.

O

Aula

Reunido de
Trabalho

Oficina

()

Estdgio/aula

@

L Extraclasse
Organizagdo

do material
ESCOLA

UNIVERSIDADE

Figura 1.1: A estrutura da disciplina de Praticas em Ensino de Fisica



38

Os circulos dentro de cada contexto representam o que chamamos de elementos da
disciplina que constituem as situacdes em que a atividade dos sujeitos ocorria. Como
podemos perceber, a disciplina de Préticas é composta pelas aulas, a reunido de trabalho, as
oficinas e a organizacdo do material (essas na universidade); estdgio/aula e situacio
extraclasse (ambas na escola). A disciplina tinha uma organizagdo em cujas a¢des dos sujeitos
se desenvolviam tanto na universidade quanto na escola, especialmente o licenciando, que
tinha que estar presente nas aulas e oficinas, por um lado, e no estdgio/aula por outro. A

seguir seguem a explicacdo das trés situagdes em que os licenciandos tinham participagao.

e A aula era 0 momento em que toda a classe estava reunida, a professora, os
educadores, as monitoras e os licenciandos, para discutir em conjunto sobre
alguma questdo de ordem burocrética (organizacdo dos hordrios de visita a escola);
para licenciandos relatarem sobre os eventos ocorridos na escola; algum contetido
de Fisica; e temas de Ensino de Fisica (papel da experimentacdo nas aulas de
Fisica). A aula tinha a frequéncia quinzenal, pois alternava com o estigio na
escola.

* A oficina era o momento mais especifico para preparar o que seria desenvolvido
nas aulas de Fisica na Escola de Educagao Bdsica. Para isso, foram criadas varias
oficinas de duas horas cada uma distribuidas ao longo da semana, nas quais os
licenciandos em duplas escolhiam um hordrio. As oficinas também eram
quinzenais, alternando com o estdgio. Os educadores € as monitoras eram 0s
responsdveis por acompanhar os licenciandos nas oficinas, com orientacdes sobre
a montagem dos kits experimentais que seriam levados para escola.

e O estagio era 0 momento em que os licenciandos iam para a escola desenvolver
aquilo que fora preparado na oficina. Dessa forma, a ida & escola era a cada 15
dias, na semana posterior a oficina. Todo o material que eles preparam na semana

anterior j4 havia sido deixado na escola pela equipe de educadores.

A disciplina era composta pelos seguintes sujeitos: a professora, docente do Instituto
de Fisica; dois educadores, pds-graduandos; duas monitoras, graduandas; os licenciandos. Os
professores da Escola de Educacdo Bésica ndo participavam diretamente e tdo pouco os outros

atores da escola, como por exemplo, os alunos e coordenadores/diretores.

Em nossos procedimentos metodolégicos, vale ressaltar que, o pesquisador ndo
somente estava presente como observador, mas era parte integrante da disciplina, uma vez que

ele ocupava a funcdo de educador que lhe cabia (ao educador) as seguintes atribuicdes:



39

participar das aulas, orientar os licenciandos nas oficinas, organizar o material (os Kkits
experimentais) e levé-lo para escola. A funcdo de pesquisador se sobrepunha a de educador, e
vice-versa. Consequentemente, essa situacdo nos leva a conceber o pesquisador como parte da
pesquisa, isto €, “sua acdo e também os efeitos que propicia constituem elementos de andlise.
Disso resulta que o pesquisador, durante o processo de pesquisa, é alguém que estd em
processo de aprendizagem e transformacdes” (FREITAS, 2002, p. 25-26). O mesmo acontece
com o investigado que ndo é um mero objeto, mas sujeito do processo. No ambiente de
pesquisa, entdo, “toda a situagdo passa de uma interacdo sujeito-objeto para uma relagdo

entre sujeitos” (ibid, p. 24).

Por fim, atribuir essa condi¢do ao pesquisador é assumir que sua presenca no ambiente
da pesquisa, como sujeito, ¢ fundamental para entender o desenvolvimento dos eventos a
serem analisados, isto €, ndo se trata apenas da presenca do observador nos dados, mas temos
que se considerar que hd dados que sé podem ser revelados e explicitado porque o

pesquisador € parte integrante da pesquisa (VILLANI et al, 2006).

(b) A coleta de dados

A coleta de dados foi realizada nas aulas e nas oficinas (Figura 1.1) constituindo-se
nas transcricdes das falas dos sujeitos, descricdes de eventos e situacdes e entrevistas
realizadas com alguns dos licenciandos, bem como a memoria do pesquisador. Na reunido de
trabalho, contudo, foram coletados dados para outra pesquisa (RODRIGUES E MATTOS,
2010). J4 nas demais situagdes, ndo temos dados registrados, e como veremos no capitulos 3 e
4, as informagdes sobre o estdgio eram fornecidas pelos licenciandos durante as aulas e as

oficinas.

O recurso da gravagdo em video foi utilizado porque fornece informacdes mais
detalhadas da dindmica das oficinas. Trata-se, portanto, de uma técnica bastante ttil e
importante para a andlise mais pormenorizada dos eventos- falas dos atores, impasses e
problemas durante a resolucdo da atividade, momentos de siléncio- que ocorrem durante as
aulas e as oficinas (CARVALHO, 2006). O uso da video-grava¢do é uma prética muito
comum entre as pesquisas em Ensino de Ciéncias, pois, argumentam os que a utilizam, que
filmagem representa um instrumento fidedigno de investigagdo cuja observacdo se torna

controlada e sistematizada (ibid).
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Porém, antes de iniciarmos com os procedimentos de coleta de dados, o pesquisador
exercendo a sua funcdo de educador foi apresentado aos licenciandos como alguém que
estaria nas duas funcdes. No dia em que a filmadora foi instalada na sala de aula, explicamos
os objetivos da pesquisa, enfatizando que as imagens seriam usadas somente pelo pesquisador
para fins do estudo. Dissemos também que a professora da disciplina ndo teria acesso aos
videos e ndo haveria nenhum tipo de interferéncia na nota final dos licenciandos. Os mesmos
procedimentos foram tomados para a insercdo da filmadora nas oficinas. Dessa forma,
cumprimos uma etapa importante da pesquisa, apontada por Erickson (2012) como os

cuidados éticos e de negociacdo de entrada no campo.

Além da video-gravacdo entrevistamos 10 licenciandos ao final do ano. A entrevista
foi de cardter semi-estruturada, em que as questdes versavam sobre as escolhas dos
licenciandos, como eles achavam que um professor se forma, como eles pensavam a prépria
formacdo, se ja tinham experiéncia docente prévia, como faziam para resolver os problemas

que eles encontravam no estégio, etc.

Sobre essa técnica, Rosa e Arnoldi (2006) dizem que “o entrevistador relaciona-se
com o entrevistado, de modo especifico, ndo propriamente através de um didlogo, mas através
de questionamentos” (p.30). Para Bogdan e Biklen (1994) “uma entrevista consiste numa
conversa intencional, geralmente entre duas pessoas (...) dirigida por uma das pessoas, com o
objetivo de obter informagdes sobre outra” (p. 134). E de forma mais especifica, os mesmos
autores dizem que “em uma investigacdo qualitativa, as entrevistas podem (...) constituir a
estratégia dominante para a recolha de dados ou podem ser utilizadas em conjunto (...) com

outras técnicas” (ibid).

Por fim, enfatizamos que os dados coletados nas aulas e nas oficinas- bem como em
algumas outras situacdes nas quais o pesquisador estava presente exercendo a sua fungdo de
educador e a forma que como serdo apresentados ao longo da tese- sdo basicamente
descritivos, isto €, conservam a "concretude do fendmeno estudado, sem ficar nos limites da
mera descricdo, ou sem perder a riqueza da descricdo e avancar para a explicacdo”
(FREITAS, 2002, p. 23). Por outro lado, ndo podemos negligenciar que os fendmenos sociais
ocorrem em um processo de mudanga e transformagdes, atribuindo-lhes um aspecto histérico
(ibid). Essa perspectiva faz com que a descricdo assuma o sfafus de uma interpretacdo, cuja
selecdo de eventos e de detalhes dos mesmos é sempre um olhar do pesquisador desse
processo de mudancas e transformacdes. Por fim, Freitas (2002) diz que "trabalhar com a

pesquisa qualitativa numa abordagem sdcio-histérica consiste numa preocupacdo de
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compreender os eventos investigados, descrevendo-os e procurando as suas possiveis

relacdes, integrando o individual com o social" (p.28).

(c) Atencio centrada no processo e nos sentidos dos sujeitos

Os sujeitos da pesquisa sd@o os proprios licenciandos, sobre os quais estamos
interessados em analisar o seu processo de tornar-se professor; a docente universitria, os
educadores e as monitoras. Os professores da escola e os alunos se aparecem na cena por
meio da fala dos licenciandos e da professora. Em certo momento da disciplina o pesquisador,
na sua condicdo de educador acompanhou alguns licenciandos na escola, mas ndo foram
coletados dados, de tal forma que as referéncias que temos da escola sdo basicamente a partir

dos relatos dos licenciandos.

As situagOes da disciplina investigadas de forma sistemadtica (as aulas e as oficinas)
envolvem, portanto, um conjunto de sujeitos, isto é, uma interacdo entre sujeitos. Os sentidos
que estes atribuem as suas acdes sdo alvo de nossa andlise: por um lado destacamos as falas
dos licenciandos, professora, educadores e monitoras durantes as situagdes concretas
ocorridas nas aulas e nas oficinas, e por outro, apresentamos nas entrevistas os sentidos dos
licenciandos sobre alguns aspectos da formagdo de professores e da propria disciplina de

Praticas.

Em nossa pesquisa procuramos também investigar a relacdo entre sujeitos, mediada
por instrumentos, por um lado, mas por outro, pelo proprio meio social e coletivo no qual
esses sujeitos estdo inseridos. Ao escolhermos esse mote, focalizamos algumas situagdes em
que os licenciandos e a professora da disciplina estavam mais diretamente envolvidos, sendo
possivel seguir um caminho analitico que enfatiza a relagdo entre o sujeito e o coletivo.
Assim, acreditamos que esse "caminho € bastante promissor, principalmente pelo fato de
explicitar outros elementos que ndo sO transcendem o campo cognitivo, mas também
costumam ser pouco explorados no desenho de estratégias de ensino” e pesquisa (VILLANI et

al, 2006, p. 325).

(d) Organizacao e analise dos dados

Os dados coletados durante o nosso trabalho de campo estdo organizados e dispostos
ao longo deste texto de forma a corroborar com o0s pressupostos tedrico-metodolégicos

apresentados anteriormente. As técnicas utilizadas para organizar os registros consistem na
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transcricdo, na no¢do de Pesquisa com Evento Orientado (TOBIN E RITCHIE, 2012) e na
andlise em multi niveis (TURNER, 2007; TOBIN, 2010; TOBIN E RITCHIE, 2012). A

seguir discutiremos cada uma dessas técnicas.

A técnica da transcricdo ¢ amplamente utilizada neste estudo, dando voz aos sujeitos
que participavam das aulas, oficinas, bem como por meio das entrevistas. Nos capitulos 4 e 5
estdo as transcrigdes das falas das aulas e oficinas, e no capitulo 6 as entrevistas. Embora nio
seja o objetivo desta tese proceder com uma andlise de caracteriza¢do do discurso- como nos
trabalhos de Amaral e Mortimer (2006), Machado e Queiroz (2012), Monteiro et al (2012),
Vieira, Kelly e Nascimento (2012)- tomamos alguns cuidados no sentido de estabelecer uma

forma padrao da fala transcrita. No Quadro 1.3 apresentamos a legenda de cddigos utilizados.

[...]- inaudivel ou eu ndo consegui entender;
...- pausa na fala;

(...)- fala ndo transcrita;

[ ]- meus comentarios;

(7)- incerteza na transcricao;

Estilo para transcricdo das falas

Estilo para transcri¢ao das entrevistas

Quadro 1.3: Legenda de cédigos utilizados na transcri¢@o das falas e das entrevistas

Além dos cddigos e estilos, estabelecemos um padrio para organizagdo da transcri¢cdo
das falas, escolhendo o sistema de turnos para cada fala devidamente numerados. No capitulo
4, como os excertos dos episddios transcritos ndo apresentam uma sequéncia cronoldgica,
entre um e outro, a numeragdo ¢ composta pelo nimero do episédio e o nimero relativo a
sequéncia das falas, por exemplo, 1.1 equivale ao primeiro turno no episédio 1, 2.4 quarto
turno no episédio 2. No capitulo 5, ao invés de episddios organizamos os dados em eventos, €

a numeracao dos turnos segue uma ordem (cronoldgica) sequencial de 1 a 115.

Mais uma explicacdo € necessdria no que se refere ao uso de determinados termos a
fim de evitar confusdo dos sentidos que lhes atribuimos. Trata-se dos seguintes termos:
situaco, episdodio e evento. O termo 'situacdo' é reservado aos diferentes ambientes da
disciplina (aula, oficina, reunido de trabalho, etc) mostrados nas Figuras 1.1. O seguinte,
'episddio’, € usado no capitulo 4 para identificar certos acontecimentos das aulas

isoladamente, isto €, o primeiro episddio ndo estd relacionado ao segundo e assim segue.
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Quanto ao termo 'evento' estamos usando dentro da perspectiva da Pesquisa com Evento
Orientado (TOBIN E RITCHIE, 2012), cuja ideia de evento € definida por Swell (2005) como

forma de caracterizar o processo histdrico.

A Pesquisa com Evento Orientado, doravante Evento Orientado, vem sendo usada por
Tobin e Ritchie (2012) como uma forma de proceder com a andlise dos dados, no que se
refere a selecdo de eventos e, consequentemente, ao nivel desejado da andlise. Dessa forma,
dada uma situacio social como, por exemplo, a sala de aula, a ideia é conduzir a andlise
procurando entender o qué e o porqué certo evento aconteceu, garantindo que diferentes
perspectivas se cooperem. Os autores dizem que ndo separam os dados aleatoriamente, mas
“em um projeto hermenéutico que busca dar sentido as praticas sociais (...) identificando os
eventos salientes (...). Eventos sdo definidos em termos das contradi¢des que aparecem a

medida que o processo cultural ocorre” (p. 118).

A associa¢do de um evento com a contradi¢do deve-se, prioritariamente, a nogdo que

Swell (2005) desenvolve para explicar os processos histéricos. O autor indica que as

estruturas sao modificadas e transformadas por meio de um evento, e por isso, este pode ser

uma espécie de catalisador de mudangas tanto do individuo ou de um grupo ou uma

instituicdo. A pesquisa orientada por eventos refere-se a busca daquilo que provoca mudancas

no curso do processo social (atividade), agenciado pela a¢do do sujeito. Ao definir sua base

tedrica, Swell (2005) v€ o “curso da histéria como determinado por uma sucessao de longos

eventos contingentes” (p83) e ndo como temporalidade teleoldgica e experimental. Para isso,

o autor desenvolve o conceito de eventful temporality, que "reconhece o poder dos eventos na
histéria” (p. 100). Ele diz que

A vida social pode ser entendida como sendo composta por acontecimentos e

encontros incontdveis, nos quais as pessoas e 0s grupos se engajam em agdes

sociais. As suas acdes sdo limitadas e habilitadas pelas estruturas

constitutivas das suas sociedades. A maioria dos acontecimentos (...)

reproduz as estruturas sociais e culturais sem mudangas significativas. Os

eventos podem ser definidos como aquelas subclasses de acontecimentos,

relativamente raras, que significativamente transformam as estruturas. Uma

concepg¢do eventful da temporalidade, entretanto, é uma das que leva em
conta a transformacdo da estrutura pelos eventos (ibid).

Concomitantemente a no¢do do Evento Orientado estd a perspectiva de andlise em
multi niveis, que serd amplamente empregada neste trabalho. Tobin (2010) e Tobin e Ritchie

(2012) utilizam essa perspectiva em suas investigagdes como maneira de organizar os dados
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para entdo proceder com a andlise. Os autores utilizam a concep¢do de Turner (2007) que
define trés niveis para os processos sociais: micro, meso e macro. O primeiro estd associado
aos encontros interpessoais € aos pequenos grupos com duracdes relativamente curtas. O
seguinte € relativo ao que o autor chama de unidades de categorias que organiza a vida social,
enquanto o nivel macro refere-se as instituicdes ou as macro-estruturas da sociedade. No
capitulo seguinte, na sessdo em que definimos a ideia de unidade bdsica de andlise, a

perspectiva dos multi niveis serd melhor explicada.

Os procedimentos metodolégicos de andlise seguem a perspectiva dos multi-niveis
apresentada nos paragrafos anteriores. Iniciaremos com uma andlise macro da disciplina de
Priticas em Ensino de Fisica; em seguida empregamos a andlise em nivel meso, trazendo
alguns elementos que ndo eram possiveis de serem observados no nivel anterior. E por fim,
apresentamos uma andlise mais extensa no nivel micro, detalhando as relagdes entre os
sujeitos no decurso de suas atividades. O Quadro 1.4 contém uma sintese dos niveis de andlise

e as principais caracteristicas de cada um.

Nivel/ s o
, Principais caracteristicas Eventos
Capitulo
v' Sucinto histérico da Licenciatura em Fisica v’ Separagdo entre a licenciatura
Macro do IFUSP; e 0 bacharelado;
Capitulo 3 v' Génese da disciplina de Praticas em Ensino v Criagdo do Programa de
de Fisica Formacao de Professores
v Elaboragio dos mapas
A1 - ituai lizagdo d
v' Andlise da aula (uma das situagdes concertuars ¢ realizacdo eN
. experimentos para a discussdo
apresentadas na Figura 1.1) ao longo do ano . .
. de conceitos de Fisica
Meso letivo; v TInicio do estdgio, problemas
Capitulo 4 v’ Caracterizagdo da disciplina de Préticas em £10, b
. L com/na escola
trés momentos (estudante, estagiario, v
rofessor) Proposta da professora de
P discussdo de temas de
educacido
v' Lancamento da proposta na
v Aulas durante nos meses junho e agosto aula do dia 10/06 e reacdo
Micro v’ Proposta da atividade de confeccionar os contrdria dos licenciandos
Capitulo 5 roteiros (licenciandos preparariam o material v' Problemas com a mudanga de
do estédgio) horérios das aulas na escola

v/ Cancelamento da proposta

Quadro 1.4: Andlise da disciplina de Priticas em Ensino de Fisica em multi-niveis.

Em suma, a nossa perspectiva metodolégica lanca mdo do Evento Orientado e da
andlise em multi niveis, ambas baseados trabalhos de Tobin (2010) e Tobin e Ritchie (2012).
A partir do exposto acima, podemos dizer que o evento € parte da estrutura social no qual esta

inserido e que por isso € capaz de modificar estruturas. Dessa forma, a busca de um evento a
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ser pesquisado estd intimamente relacionada com as mudangas ocorridas, as quais ndo se ddo
ocasionalmente e estdo relacionadas com o agenciamento do sujeito. Logo, evento e
agenciamento sdo partes um do outro, e ambos sdo partes da estrutura do sistema (de
atividade) em questdo. Assim, Evento Orientado significa que a orientagdo que estamos dando
para a pesquisa se refere, necessariamente, as contradicdes do processo social que sdo capazes

de mudar o curso do processo.

1.4.4 A pesquisa e sua hipotese

O nosso referencial tedrico orbita em torno das perspectivas sécio-histérico-culturais,
cujos principais marcos sdo a Teoria da Atividade (LEONTIEV, 1978), a nocdo de
contradi¢io interna (ENGENSTROM, 1987) e perspectiva de sujeito presente na Teoria de
Grupos Operativos (PICHON-RIVIERE, 2005). Vamos fazer algumas consideragdes iniciais
a fim de seguir nesse processo de construc¢do do problema de pesquisa e no capitulo posterior

vamos aprofundar as ideias aqui apresentadas.

A partir da Teoria da Atividade vamos interpretar as relagdes sdcio-historicas do
processo de tornar-se professor atentando para a relacdo do sujeito com o objeto da atividade
e uso dos instrumentos que os licenciandos lancam méo para a prética docente. Dentro da
mesma perspectiva, nos atentamos para as contradigdes internas que existem no processo de
formacdo e que sdo operantes no tornar-se professor. A formacao inicial, como parte de um
sistema da atividade humana, compde-se de estruturas contraditérias, que ora engendram o
processo ora o paralisam. Essa dindmica entre engendrar e paralisar pode-se dizer que € o
cerne do sistema de atividade, pois expressa a relacdo entre a rotina e a mudanga e entre a

reproducdo e a transformagao.

Podemos pensar que na formacéo inicial do professor de Fisica o licenciando estd ou
atua em pelo menos dois sistemas de atividades distintos, a Universidade e a Escola. Em
cada um o licenciando vai acionar um conjunto de agdes e operagdes distintas entre si,
relativas a cada sistema. Da mesma forma, cada um se constitui em comunidades distintas,
com suas regras, valores e divisdo social do trabalho préprios. A permanéncia do licenciando
nos dois sistemas de atividade vai se configurar em algumas das causas das contradigdes
internas, que segundo Engestrom (2008) "emergem quando um componente muda ou se
desenvolve para além da légica operacional dos outros componentes, (...) devido a interagdo e
a influéncia de outros sistemas de atividade” (p. 27). Surgem a partir dai algumas tensoes

especificas da atividade de formacgdo inicial de professores de Fisica: (i) licenciatura e
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bacharelado; (ii) o locus de formacao; (iii) Instituto de Fisica e Faculdade de Educacéo; (iv)
teoria e prética. No desenvolvimento da tese vamos dizer que estas se configuram em
contradi¢des estruturais da formacg@o de professores. De forma especial, o item (ii) tem uma
relacio mais préxima com o problema que estamos abordando que é a relagdo entre
Universidade e Escola, uma vez que a Escola vem sendo requerida cada vez mais como

coformadora.

Fontana (2010) apresenta algumas pesquisas sobre a formacdo docente inicial em
diversos trabalhos da drea de Educacdo e indica que esses trabalhos apresentam conclusdes

gerais similares. Assim, a autor diz que

permanéncia e mudanga entretecem-se na producdo de praticas sociais
cotidianas e na constituicio da singularidade, imprimindo nuances,
aparentemente contraditoria, ao desenvolvimento da nossa vida profissional.
Tornamo-nos professores e professoras tanto pela apropriagdo e reproducdo
de concepgoes ja estabelecidas no social e inscritas no saber dominante na
escola (permanéncia), quanto pela elaboragdo de formas de entendimento da
atividade docente nascidas de nossa vivéncia pessoal com o ensino, nas
interagdes com nossos alunos, e do processo de organizacdo politica com
nossos pares, em movimentos reivindicatorios (mudanga) (p. 46).

Dessa forma, a nossa hipétese bdsica de pesquisa estd na ideia de que a formacdo
inicial do professor ocorre na universidade e na escola e que o ser/ tornar-se professor se
constitui historicamente na trama de relacoes sociais, especialmente, entre essas duas
instituicoes, por meio da apropriacdo e objetivacdo da prdtica docente vivenciado pelo

sujeito no processo de sua formagdo inicial.

Consequentemente, a escola passa ter uma funcdo coformadora no processo de se
tornar professor, mas ela ndo € vista como portadora dessa fun¢do nem pela universidade,
nem pelos gestores publicos, nem por si propria. Em termos tedricos, formar professores ndo
constitui uma necessidade para a Escola, portanto, ndo hd motivos para fazé-lo. A questio do

locus da formacdo de professores aparece, entdo, como a principal orientadora desta pesquisa.

Nesse sentido, a disciplina de Praticas em Ensino de Fisica surge como um locus de
pesquisa interessante por conta de alguns motivos: primeiramente, trata-se de uma experiéncia
nova para o Instituto de Fisica da USP ministrar uma disciplina que contemple horas de
Estdgio Supervisionado; segundo, o proprio formato do estigio e a relacio com o
conhecimento cientifico apresentam-se como uma questdo para andlise; terceiro, no ano em

que foram coletados os dados, a disciplina estava em sua terceira versdo, e naquele mesmo
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ano foram introduzidas mudancas importantes em relacdo aos anos anteriores, como por
exemplo, a fixacdo dos hordrios das oficinas e criacdo de um Laboratério Didético-
Pedagdgico para a realizacdo das oficinas; e por fim, a caracteristica do estdgio empregado na

disciplina demanda um olhar da pesquisa a fim de compreendé-lo.

Em suma, as nossas escolhas metodoldgicas culminaram em proceder com a coleta de
dados somente no contexto da universidade, como j4 foi dito anteriormente, fazendo com que
a escola surja como tipo de agente indireto (capitulo 2) no decurso da disciplina de Préticas.
Os licenciandos sdo os principais articuladores entre os dois contextos, a universidade e a
escola, proporcionando os elementos de sustentacdo de nossa hipétese. O desenvolvimento da
tese, entdo, vai centrar-se em torno da relacdo universidade e escola no ambito especifico da
disciplina de Préticas, e vamos mostrar em que medida a escola atua na passagem de
estudante para professor, surgindo como coformadora dos licenciandos. O referencial tedrico
da Teoria da Atividade possibilitard estabelecer relacdes importantes entre o processo de
tornar-se professor e a apropriacio e objetivagdo da pratica docente pelos licenciandos em sua

vivéncia entre a disciplina de Praticas (universidade) e o estdgio (escola).



CAPITULO ¢
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2 A PERSPECTIVA DA TEORIA DA ATIVIDADE

Devido as suas potencialidades, entre elas a centralidade nos processos de
transformacdo e de criatividade dos sujeitos (STETSENKO, 2005), o uso da Teoria da
Atividade (TA) tem aumentado expressivamente nas dltimas duas décadas e meia, sobretudo,
nas pesquisas em educagdo. Roth (2004), em um editorial para a revista Mind, Culture and
Activity, traz uma citagdo de Yrjo Engestrom do inicio da década de 1990, que diz ser a Teoria
da Atividade "the best kept secret of academia". No entanto, no mesmo texto, Roth (2004)
mostra que a frequéncia de citacdes da TA como palavras-chave "Activity Theory" aumentou
na proporg¢do de 10 vezes ao longo da dltima década do século passado. O autor alerta em seu
epilogo que a TA ndo deveria ser mais mantida em segredo. Na mesma perspectiva,
Nassbaumer (2009) mostra o uso, ainda que limitado, mas cada vez crescente da TA em
pesquisas qualitativas em Educag@o envolvendo os Ensinos Fundamental e Médio. No Brasil,
embora ndo haja uma pesquisa sistemdtica do estado acerca da arte da TA, na literatura de
nossa area encontramos alguns trabalhos que parecem apontar a tendéncia ao uso da TA cada
vez mais recorrente. Cedro (2008); Rodrigues (2009); Dalri (2010); Rodrigues e Mattos
(2010); Camillo (2011); Galindo (2011); Tavares (2012) sao exemplos de investigacdes em

Ensino de Ciéncias e Matematica apresentando a TA como referencial tedrico.

Neste capitulo vamos apresentar e discutir os principais aspectos da Teoria da
Atividade, abordando a nocdo de atividade humana proposta por Leontiev (1978) e sua a ideia
de acdo e operagdo; a estrutura mediacional e o modelo de atividade de Engestrom (1987). O
ultimo aspecto tedrico a ser abordado serd a nocdo de contradicdo interna. Nessa parte do
texto, buscamos desenvolver a ideia de unidade bdsica de andlise. Embora o presente capitulo
apresente-se relativamente extenso, entendemos que o seu conteido ndo explora todos os
aspectos da TA, mas, ao contrdrio, serve como uma introdugdo aos temas principais desta
teoria para que ao longo da tese seja possivel o didlogo com o leitor. Em diversas partes do
texto, as discussdes sdo atualizadas nos capitulos de andlise. Dessa forma, a sequéncia que
escolhemos para abordar os temas da TA reflete o nosso processo de entendimento e

apropriacdo das ideias desta teoria.

2.1 A atividade humana

Alguns autores afirmam que a Teoria da Atividade foi "iniciada nos anos de 1920-30

pelos psicélogos russos Vigotski e Leontiev, sendo, hoje em dia, uma abordagem de pesquisa
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global e multidisciplinar" (ENGESTROM, 2000, p. 961). Duarte (2002) diz que a “a Teoria
da Atividade surgiu no campo da psicologia, com os trabalhos de Vigotski, Leontiev e Luria”
e que “ela pode ser considerada um desdobramento do esforco por construcdo de uma
psicologia sécio-histérico-cultural fundamentada na filosofia marxista” (p.280). Para Daniels
(2003) a definicdo da TA estd na relacdo da prixis, “atividade social pratica”, e o
“desenvolvimento da consci€ncia em tais cendrios” cuja énfase da andlise recai nos “impactos
psicoldgicos da atividade organizada, e nas condi¢des e sistemas sociais produzidos em e por
tal atividade” (p.111-112, grifo nosso). Ja Stetsenko (2005) afirma que a TA é uma entre
outras formas de entendimento sobre a relacdo o individuo e o meio social, mas que se afasta
das perspectivas cognitivistas tradicionais de "desenvolvimento humano individualista e
mentalista para uma nocdo em que este é incorporado nos contextos socio-culturais e

intrinsecamente entrelacado neles" (p.70).

A Teoria da Atividade tem, portanto, os seus pressupostos fundamentais no
pensamento de Vigotski, que prima pela relacdo do processo historico como principio
edificante da psicologia humana. A tese vigostkiana possui duas hipdteses bdsicas: (i) “as
funcdes psiquicas do homem s3o de cardter mediatizado”; (ii) “os processos interiores
intelectuais provém de uma atividade inicialmente exterior, interpsicoldgica” (LEONTIEV,
1978, p.164). Isso significa que a nocdo de acdo mediada e atividade interpsicologica
compdem a base para um pressuposto tedrico que busca vincular o desenvolvimento do
psiquismo e o desenvolvimento da atividade humana: o que chamamos de Teoria da
Atividade tem o seu fundamento bdsico nessa articulagdo. O pressuposto vigotskiano (Figura
2.1) diz que relacgdo entre sujeito e objeto é sempre mediada por um instrumento. Assim, em
outras palavras, a TA, em sua perspectiva socio-histérica, estd no campo da psicologia social
soviética e do materialismo dialético que aborda o “problema da determinacio histdrica do

psiquismo humano” (LEONTIEV, 1978, p.162).

INSTRUMENTO

SUJEITO OBJETO

Figura 2.1: Modelo representando a relagdo entre sujeito e objeto mediado por instrumentos.
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Com a introdugdo das ideias de Vigotski, considera-se “a tese em que o principal
mecanismo do desenvolvimento psiquico do homem é o mecanismo de apropriagdo das
diferentes espécies e formas sociais da atividade, historicamente construida” (ibid, p.166)
Entdo, uma vez que a atividade s6 pode efetuar-se na sua expressao exterior, admite-se que os
processos apropriados sob a forma exterior se transformam posteriormente apropriados em
processos internos, intelectuais (ibid). O problema bésico da investigagdo de Vigotski era o “o

estudo da estrutura da atividade e de sua interioriza¢do” (ibid, p. 167).

O nosso referencial tedrico estd, portanto, pautado na perspectiva socio-historico-
cultural, o que significa que vamos interpretar o processo de tornar-se professor levando em
conta “a relacdo entre a estrutura objetiva da atividade humana e a estrutura subjetiva da
consciéncia” (DUARTE, 2002, p. 284) refor¢ando assim o “carater culturalmente mediatizado
dos processos psicoldgicos” (ibid, p.283). A atividade de se tornar professor converte-se,
portanto, numa atividade de longa duracgfo, sendo caracterizada por constantes mudancas e
transformagdes no seu interior, cuja “atividade cultural e os fendmenos psicolégicos tém uma

relacdo mitua de dependéncia e sustentacdo” (RATNER, 1997 apud DANIELS, 2003).

As citagdes acima sdo a base do que constitui a Teoria da Atividade. Nesse sentido,
cabe-nos explorar um pouco mais as ideias e 0s pressupostos tedricos que motivaram o seu
desenvolvimento. Nessa perspectiva, iniciamos por destacar o termo “atividade”, que nomeia
a Teoria e, para isso, vamos recorrer aos escritos de Leontiev (1978) na sua descricdo sobre as

ontogéneses animal e humana.

O ponto de partida, na perspectiva sécio-historica, € a diferenca entre aquilo que seria
a atividade animal e a atividade humana. ‘Atividade’, entdo, se refere aquilo que liga tanto os
animais quanto o ser humano a natureza, ou seja, as suas agdes sobre a natureza. Para os seres
humanos, essa atividade serd o trabalho, cuja estrutura se relaciona dialeticamente com a
constituicdo do sujeito, o qual é produzido por e em uma praxis cotidiana, histérica e cultural
(PICHON-RIVERE, 2005). Nesse sentido, “indagar-se sobre o que diferencia o género

humano das espécies animais € indagar-se sobre o processo histérico de constru¢do da

cultura” (DUARTE, 2004, p. 46).

Os animais, em sua atividade, relacionam-se, vinculam-se ou ligam-se a natureza de
forma imediata, isto €, ndo ha intermédios entre a sua necessidade e a sua atividade. Em
outras palavras, “os animais quando se relacionam com o meio ambiente a sua volta, realizam

atividades que resultam na satisfacdo direta de suas necessidades” (ibid, p. 47). Leontiev
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(1978), que inspira a citacdo de Duarte (2004), dedicou-se a essas questdes sobre psiquismo
animal e do aparecimento da consciéncia humana no livro chamado “O desenvolvimento do

993

psiquismo™. Nesse texto, ele dedica um capitulo inteiro sobre as caracteristicas gerais do

psiquismo animal no qual ha citagcdes de pesquisas que ddo suporte aos seus argumentos.

Como ndo € o nosso objetivo aprofundar tal tema, vamos apenas resumir, a seguir, as

principais ideias descritas em Leontiev (1978):

@) “O psiquismo animal desenvolve-se no seio do processo de evolugdo biologica

e obedece as suas leis gerais” (p.64)

(i1) “O fundamento material do desenvolvimento complexo do psiquismo animal é
constituido pela formagdo de ‘instrumentos naturais’ da sua atividade, os

Orgdos e as suas fungdes” (p.66)

Essas duas ideias resumem o pensamento materialista-dialético sobre a ontogénese
animal e o desenvolvimento do seu psiquismo. Por um lado estd a hipdtese de que esse
processo de desenvolvimento é (i) “determinado pela necessidade para os animais se
adaptarem ao meio”. Por outro, afirma-se que (ii) “a organizacdo fisica dos animais (...) tem
por funcdo refletir a realidade circundante” (ibid, p64-65). Por fim, admiti-se que é a
modifica¢do geral da atividade animal que provoca a necessidade de uma nova evolucio dos

sues 6rgdos e fungdes.

Leontiev (1978) vai marcar, portanto, a diferenca entre o desenvolvimento do
psiquismo animal e o aparecimento da consciéncia no ser humano, dizendo que: (1) “a
atividade dos animais é bioldgica e instintiva, ou seja, a atividade do animal ndo pode
exercer-se sendo em relacdo ao objeto de uma necessidade bioldgica vital ou em relagdo a
estimulos” (p.66-67); (2) ‘“as relacdes de um animal com os seus semelhantes sdo
fundamentalmente idénticas as relacdes que ele tem com os objetos exteriores, isto quer dizer

que elas pertencem igualmente a tnica esfera das relacdes bioldgicas instintivas” (p.69).

? Duarte (2002) apresenta uma sintese das principais ideias de Leontiev e também d4 alguns detalhes
da producdo desse autor. Duarte ainda narra sucintamente a sequéncia das obras publicadas e quais foram
traduzidas para e alguns problemas desse processo.



53

Para sumarizar a distin¢do entre a ontogénese animal e a humana, Leontiev (1978), diz

que

a passagem a consciéncia humana, assente na passagem de formas humanas
de vida e na atividade do trabalho que € social por natureza, ndo estd ligada
apenas a transformagcdo da estrutura fundamental da atividade e ao
aparecimento de uma nova forma de reflexo da realidade; o psiquismo
humano nao se liberta apenas dos tracos comuns aos diversos estagios do
psiquismo animal (...); ndo reveste apenas tracos qualitativamente novos; o
essencial, quando de passagem a humanidade, estd a modificacdo das leis
que presidem ao desenvolvimento do psiquismo. No mundo animal, as leis
gerais que governam as leis do desenvolvimento do psiquismo sdo as da
evolugdo bioldgica; quando se chega ao homem, o psiquismo submete-se as
leis do desenvolvimento socio-histérico (p.73)

Na ontogénese humana, hd o surgimento da consciéncia, que marca uma etapa
superior do desenvolvimento psiquico, ou seja, “a consciéncia humana distingue a realidade
objetiva do seu reflexo, o que leva a distinguir o mundo das impressdes interiores e torna
possivel com isso o desenvolvimento da observagao de si mesmo” (LEONTIEV, 1978, p. 75).
Essas sdo as condigdes necessdrias para o desenvolvimento da cultura, por meio de um
processo que se tornard histdrico-social. Dessa forma, podemos dizer que € por meio da
cultura que o ser humano se torna sujeito, “humanizando o seu mundo e a si proprio”
(DUARTE, 2004). A partir dai, o mundo passa ser uma constru¢do humana, sécio-historico-
cultural, diferente da ideia de natureza, na qual os animais sobrevivem e a qual eles se
adaptam. Portanto, o trabalho, enquanto acdo consciente do ser humano na natureza constréi o
mundo e “ao fazer isso modifica também as suas proprias condicdes de existéncias”

produzindo sua historicidade (CAMILLO, 2011, p.25).

Assim, Leontiev (1978) afirma que “o trabalho é um processo que liga o homem a
natureza, o processo de acdo sobre a natureza”. Porém, o termo ‘trabalho’ é usado também
para designar aquela fun¢do em que o sujeito vende sua mao de obra, ou seja, 0 emprego ou
profissdo. No entanto, o que estamos chamando por esse termo refere-se a esse ato, agdo,
atitude que ocorre entre o ser humano e a natureza; € a atividade essencialmente humana que
confere ao sujeito seu cardter histérico, cultural e social. O homem constréi o mundo e a si
proprio no curso de sua atividade, isto €, suas agdes, atos, atitudes e formas de fazé-lo marcam
o mundo e este, construido por essa atividade humana, marca o préprio ser humano: ha,

portanto, uma relacdo dialética entre o construtor e constru¢cdo, o mundo construido reflete a
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atividade do ser humano, e o ser humano reflete o mundo construido; entre objetivacao e

apropriacdo (DUARTE, 2001).

z

A caracteristica principal da atividade humana € o descolamento do objeto da
atividade da sua necessidade bioldgica. De acordo com Duarte (2004), “ao passo que os
animais agem para satisfazer a suas necessidades, os seres humanos agem para produzir os
meios de satisfacdo de suas necessidades” (p. 48-49). Nesse sentido, o objeto da atividade ndo
estd diretamente relacionado a sua necessidade bioldgica, hd um intermédio que liga os dois,
configurando-se, portanto, naquele cardter mediatizado, j4 comentado anteriormente. O
trabalho caracteriza-se, entdo, pelo uso e pela fabricacdo de instrumentos, que devem dar
conta da satisfacdo das necessidades (inicialmente bioldgicas). Caracteriza-se também pelas
condicdes em que € efetuado: condi¢des de atividade comum coletiva. "O trabalho ¢ desde a
origem mediatizado simultaneamente pelo instrumento (em sentido lato) e pela sociedade”
(LEONTIEV, 1978, p.80). Entdo, "o homem, ao produzir os meios para a satisfacdo de suas
necessidades bésicas de existéncia, ao produzir uma realidade humanizada pela sua atividade,
humaniza a si préprio, na medida em que a transformagdo objetiva requer dele uma

transformacdo subjetiva" (DUARTE, 2004, p. 152).

Uma das consequéncias importantes da separacdo do objeto da atividade do seu
motivo direto é que sempre haverd uma tensio entre a necessidade e a liberdade (DUARTE,
2004). Portanto, o trabalho, enquanto atividade humana, carrega em si essa tensdo que serd
objetivada e apropriada pelo sujeito ao longo do seu processo em forma de contradicao
interna. Sobre a contradi¢do, vamos nos aprofundar mais adiante, mas de qualquer forma, ja
anunciamos que a causa principal para o surgimento da contradi¢do reside na separagdo entre

objeto da atividade e o seu motivo.

Considerando o fato de que “os seres humanos passam a produzir os meios de
satisfazer a sua necessidade”, hd o surgimento de outras necessidades que ndo estdo mais
ligadas as necessidades bioldgicas diretamente, como saciar a fome, mas passam a ser

“necessidades ligadas a produgdo material da vida humana” (DUARTE, 2004).
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Ao se apropriar da natureza, transformando-a para satisfazer suas
necessidades, objetiva-se nessa transformacdo. Por sua vez, essa atividade
humana objetivada passa a ser ela também objeto de apropriacdo pelo
homem, pois os individuos devem se apropriar daquilo que € criado pelos
préprios seres humanos. Tal apropriacio gera nos seres humanos
necessidades de novo tipo, necessidades exclusivamente socioculturais, que
ndo existiam anteriormente e que, por sua vez, levardo os homens a novas
objetivacdes e a novas apropriagdes, num processo sem fim. (DUARTE,
2001; p.152).

Complementando, entdo, a citagdo anterior Leontiev (2009b) diz que

as conquistas do desenvolvimento histérico humano sdo consolidadas e
transmitidas de uma gerag@o para outra de maneira particular, e precisamente
de maneira exotérica, externa. Esta nova forma de acumulagcio da
experiéncia filogenética (ou, mais concretamente historico-social) surgiu
porque a forma especifica da atividade do homem ¢é a atividade produtiva.
Ou seja, a atividade fundamental dos homens € o trabalho.

A atividade humana (tanto mental quanto material), tal como se manifesta no
processo de produgdo, esta cristalizada no produto; o que num extremo se
manifesta como acdo, movimento, no outro extremo, o do produto,
transforma-se numa propriedade estavelmente definida. A mesma
transformacdo é um processo no qual se produz uma objetivagdo das
capacidades humanas (p. 91-92)

O exemplo cléssico de Leontiev (1978) para explicar essa situagdo € o da caga, que
ndo poderiamos deixar de aborda-la também em nosso texto. A caga é uma atividade coletiva
e exige uma organizacdo para que cumpram com seu objetivo. Inicialmente, a necessidade é
saciar a fome. Talvez pudéssemos dizer que os primitivos perdiam muitas presas quando
todos simplesmente saiam correndo atrds do animal. Com tempo, eles teriam percebido que se
eles se organizassem dividindo a cacada em etapas poderiam ser mais eficientes. Assim, um
grupo ficava responsdvel por correr atrds da caca, para espantd-la para um lugar especifico,
onde outro grupo estaria esperando com a armadilha pronta. Uma vez abatida a caga, tinham
que prepard-la para, entdo, depois comé-la. Com esse exemplo, evidencia-se o surgimento de

outras necessidades, que ndo € somente a bioldgica.

Podemos entdo ensaiar uma primeira estrutura da atividade humana da seguinte forma,

comparando-a com a atividade animal:
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Agente Acao
Atividade Objeto da atividade se confunde . C g
. . s Necessidades bioldgicas
animal com o motivo biolégico
Mediada por Necessidades
.. - . instrumentos bioldgicas e materiais
Atividade Producio de meios para - sl .
. . Coletiva Necessidades sociais
humana satisfazer a(s) necessidade(s) -
R Necessidades
Divisdo do trabalho .
organizacionais

Quadro 2.1: Estrutura macro da atividade humana, enfatizando as diferentes necessidades.

O principal a ser destacado € que ao ocorrer a separagdo entre o objeto da atividade e o
seu motivo biolégico, a atividade humana deixa de satisfazer diretamente a necessidade
biolégica e cria outras necessidades socioculturais (DURATE, 2001), as quais estamos
chamando de necessidades materiais, sociais e organizacionais. Entendemos, entdo, por
necessidades materiais tudo o que se refere a constru¢@o dos instrumentos, que deverdao dar
conta de satisfazer as necessidades bioldgicas, como saciar a fome, proteger-se do frio, entre
outras. Tomando como exemplo a cacada, houve a necessidade de sofisticar os aparatos
usados para capturar o animal; os instrumentos do abate também precisaram sofrer alteragdes.
Entdo, a constru¢@o de um bom instrumento passa ser uma atividade cujo objetivo ndo é matar

a fome, sendo capturar o animal para entdo satisfazer a necessidade bioldgica.

Dado que o “trabalho humano é uma atividade originariamente social, assente na
cooperagdo entre individuos que supde uma divisdo técnica (...) das fun¢des do trabalho”
(LEONTIEV, 1978), surge, entdo, necessidades sociais em que o conteido ndo € nem
biolégico, nem material. E da ordem da moral e da ética, por assim dizer. E da ordem do
sdcio-coletivo. Entdo, estamos chamando de necessidades sociais as leis, as regras que dao o
tom das relacdes entres as pessoas. A consequéncia imediata € a divisdo da atividade, divisdo
técnica, a fim de organizé-la para o sucesso do trabalho. Dessa divisdo do trabalho, surge o
que estamos chamando de necessidades organizacionais, as quais sdo um caso particular das
necessidades sociais. As necessidades organizacionais se referem as demandas dos coletivos
em nivel micro, ao passo que as necessidades sociais dizem respeito as estruturas no nivel

macro. A relagdo entre ambas as estruturas ocorre de forma dialética e complexa, em que a
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parte contém o todo®. Essa percepcao é importante para entender, por exemplo, a relagcdo entre

0S pequenos grupos e as instituigdes as quais pertencem.

As classificagdes de necessidades que apresentamos logo acima ndo devem conduzir a
uma dicotomia, pois aquilo que € material tem um contetido sdcio-histérico. E mesmo o que é
bioldgico pode vestir-se dessa forma. Assim, as necessidades humanas (bioldgica, material e
social) estruturam a atividade ao mesmo tempo em que sdo construidas em seu interior
(objetivacdo e apropriacdo), promovendo uma estrutura complexa para a atividade humana.
Como consequéncia, haverd o surgimento de mais contradi¢des no processo da atividade
humana, pois as necessidades, simultaneamente, vém de fora da estrutura e se constituem no

seu interior, intensificando aquela tens@o primadria entre a necessidade e a liberdade.

Dando sequéncia a essas ideias que estamos apresentando,

logo no inicio do desenvolvimento da sociedade humana surge
inevitavelmente a partilha, entre os diversos participantes da produgdo, do
processo de atividade anteriormente unico. Inicialmente, esta divisdo é
verossimilmente fortuita e instivel. No decurso do desenvolvimento ela
toma a forma primitiva da divisdo técnica do trabalho (LEONTIEV, 1978,
p-81).

O que queremos destacar € que essa divisao do trabalho, inicialmente técnica —, mas
que no percurso da histéria passa a ser social no sentido de que sdo atribuidos valores
diferentes entre elas, por exemplo, o responsdvel pelo abate tem o direito a um pedaco maior
da presa, ou alguma outra fun¢do passa a ter um status maior do que outras — ¢é resultado da
separagdo entre o objeto da atividade e o seu motivo biologico, que ocasiona necessidades
diversas. Essa separacdo também gera uma contradi¢do no processo, que no decurso histdrico,
ganha outra forma, passando esta, entdo, a vigorar em toda a atividade humana: com o
advento do capitalismo passa a existir a mais valia, geradora de uma diferenca entre o valor de

uma mercadoria e seu valor de troca.

Sintetizando essas ideias, trazemos uma citacdo de Leontiev (1978) na qual ele usa o

exemplo da caca para falar da atividade humana.

4 . . . . . .. .,
Podemos buscar uma analogia com a ideia da simetria em escala, cuja ideia € exatamente esta: a
parte contém o todo.
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Bater a caca conduz a satisfagdo de uma necessidade, mas de modo algum
porque sejam essas as relagdes naturais da situacdo dada; é antes ao
contrario; normalmente estas relagdes naturais sdo tais que amedrontar a
caca retira toda a possibilidade de apanhar. O que entdo, neste caso, religa o
resultado imediato desta atividade ao seu resultado final? Evidentemente ndo
€ outra coisa sendo a relagdo do individuo aos membros da coletividade,
gragas ao qual ele recebe sua parte da presa, parte do produto da atividade do
trabalho coletivo. Esta ligacdo realiza-se gracas as atividades dos outros
individuos (...). A ligacdo entre o motivo objeto de uma agdo ndo reflete
relagdes e ligacdes naturais, mas ligacdes e relacdes objetivas sociais (p.84).

Até o momento, apresentamos a diferenca entre as atividades animal e humana e
como, em ambos os casos, as estruturas dessas atividades estdo relacionadas com o
desenvolvimento do psiquismo animal e o aparecimento da consci€éncia humana. Tratando
especificamente da atividade humana, o objeto ndo estd relacionado diretamente com o
motivo/necessidade biol6gica. H4 uma tensdo entre necessidade e liberdade; necessidades
materiais e sociais surgem além da necessidade bioldgica. A busca por satisfazer a cada uma
dessas necessidades vai gerar uma estrutura complexa da atividade no sentido em que cada
ato fard parte da atividade. E nesse ponto, entdo, que iniciamos a apresentacio da estrutura da

atividade nos niveis da acao e da operacao.

2.2 As acgoes e operacoes

Como ja dissemos, duas sdo as caracteristicas do trabalho: a fabricacdo de
instrumentos e o aspecto coletivo. O trabalho humano €, portanto, essencialmente coletivo,
cujas necessidades sociais e organizacionais pretendem ser satisfeitas no processo do
desenvolvimento da atividade. Leontiev (1978) afirma que essa organizacdo da atividade gera
uma “modificacdo profunda e radical da prépria estrutura da atividade dos individuos que
participam do processo de trabalho” (p.82). Essas modificacdes referem-se exatamente as
necessidades organizacionais que se impdem sobre a atividade. Por exemplo, no caso da
cacada, poderiamos organizd-la da seguinte forma: preparacdo dos instrumentos, rituais de
preparacdo, conservacio do fogo, preparo da refeicdo. Especificamente na cacada, encontram-
se os batedores, 0s que estdo de tocaia para capturar a presa, os que vao sacrificd-la, por

exemplo.

Entdo, nessas condigcdes de trabalho coletivo, podemos dizer que ao realizar a sua

parte da atividade, um dos membros do coletivo o faz com a finalidade de satisfazer uma
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necessidade especifica sua. O batedor espanta a caca para ao final tomar parte da alimentagio,
vestudrio e outros. “Mas para que estd diretamente orientada a sua atividade?”’, pergunta
Leontiev (1978) quando aborda esse tema. Assustar a caga e direciond-la para os cagadores
que estdo de tocaia configura-se na atividade do batedor e as demais etapas competem aos
seus companheiros. “E evidente que esse resultado (assustar a caga) ndo acarreta por si
mesmo a satisfacdo da necessidade de alimento, de vestudrio, etc, que o batedor sente. Assim,
aquilo para que estdo orientados os seus processos de atividade ndao coincide com o seu

motivo; os dois estdo separados” (p.82).

Essa ideia nada mais é do que aquilo ja apresentado sobre a separag@o entre o objetivo
da atividade e o motivo bioldgico. No exemplo dado, espantar a caga ndo satisfaz a sua
necessidade bioldgica, mas uma necessidade organizacional. A mesma ideia é vdlida para
cada etapa da atividade: “os processos de atividade ndo coincidem com o motivo”, isto &,
aquilo que é feito, suas atitudes (processos de atividade) ndo coincidem com o motivo de
fazé-lo. E justamente nesse ponto que reside a estrutura da atividade no seu nivel mais
elementar. Esses processos de atividade sdo definidos por Leontiev (1978) como acgoes.
Assim, as acoes sdo “os processos em que o objeto e o motivo nao coincidem. Podemos dizer,
por exemplo, que a cacada ¢ a atividade do batedor e o fato de espantar a caga é sua acido”
(p-82). Dessa forma, o importante a ser destacado € que “a acdo reside na atividade da qual

faz parte” (LEONTIEV, 1986, p.69).

Outra ideia importante € que “uma acgdo s6 € possivel no seio de um processo coletivo
agindo sobre a natureza” (LEONTIEV, 1978, p.83), uma vez que se trata justamente da
composi¢do da atividade em etapas distintas, com objetivos localmente definidos e cujo
objeto ndo coincide com o motivo geral da atividade. Entdo, as acdes sdo fraces da atividade
em que o objeto e 0 motivo ndo coincidem, e cujo processo s faz sentido no conjunto da
atividade, ou seja, na totalidade das acdes tem-se a atividade. “H4 uma relag@o particular entre
atividade e acdo” (LEONTIEV, 1986), de tal forma que: (i) a primeira ndo seja somente uma
soma de acdes; (ii)) a mesma acdo pode ser realizada em vdrias atividades, cujos motivos
podem encontrar alguma expressio em diferentes metas (ENGESTROM, 1987); (iii) para que
surja uma agdo “é necessdrio que seu objetivo (seu propdsito direto) seja percebido em sua

relacdo com o motivo da atividade da qual faz parte” (LEONTIEV, 1986, p.72).

Dessa forma, podemos citar como exemplo os nossos dados, ainda que de forma geral.
Quando os licenciandos estdo na oficina preparando os kits que serdo levados para escola, as

suas acdes pertencem a que atividade? Qual sentido as acdes t€ém para os licenciandos? Para
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uns pode ser aprender Fisica, para outros pode ser aprender técnicas para dar aulas de Fisica,
ou se livrar da disciplina o mais rdpido possivel. Mas, mesmo assim, podemos dizer que o
propésito geral permanece o mesmo, obter um diploma de licenciatura em Fisica, o que
diferencia sdo os sentidos atribuidos ao diploma. Leontiev (1986) vai dizer entdo que, se os
sentidos forem diferentes, as ag¢des serdo psicologicamente diferentes, ou seja, “dependendo
de que atividade a agdo faz parte, a ag@o terd outro cardter psicolégico. Esta é uma lei basica

do desenvolvimento do processo das acdes” (p.72).

Em outras palavras,

o motivo da atividade, sendo substituida, pode passar para o objeto (alvo) da
acdo, com o resultado de que a acdo € transformada em uma atividade. Este é
um ponto excepcionalmente importante. Esta é a maneira pela qual surgem
todas as atividades e as novas relacdes com a realidade. Esse processo é
precisamente a base psicoldgica concreta sobre a qual ocorrem mudangas na
atividade principal e, consequentemente, as transicdes de um estado para o
outro (LEONTIEV, 1986, p.69).

Podemos, entdo, dizer que se a TA tem seu inicio com as ideias de Vigotski, foi
Leontiev que fez uma distingdo entre os conceitos de “atividade” e “a¢do”. O seu trabalho
ainda envolveu uma sofistica¢do, por assim dizer, das nocdes de objeto e meta. Leontiev
“estabeleceu a ideia que as diferentes atividades sdo distinguidas por seus objetos e que € a
transformacdo do objeto/meta que leva a integragdo dos elementos do sistema de atividade”
(DANIELS, 2003, p.114-115). A partir dessa distin¢do, faz mais sentido, entdo, referir-se a
atividade humana como um sistema complexo de atividade, isto é, “formacdo coletiva,

sisttmica com uma estrutura mediacional complexa” (ibid, p.115) e cuja estrutura passa

compor-se hierarquicamente pela atividade, a¢do e o seu modo de execucdo, a operacao.

De forma mais especifica,

por operacdes entendemos o modo de execugdo de um ato. Uma operacdo é
o conteido necessdrio de qualquer acdo, mas ndo € idéntico a ela. Uma
mesma agdo pode ser efetuada por diferentes operagdes e, inversamente,
numa mesma operacdo podem-se, as vezes, realizar diferentes acdes: isto
ocorre porque uma operacdo depende das condi¢des em que o alvo da agdo é
dado, enquanto uma ag¢do é determinada pelo alvo (LEONTIEV, 1986, p.74).

Em outras palavras, a estrutura da atividade humana se organiza em um sistema

complexo formado pela atividade, acoes e operacoes (Figura 2.2). A complexidade do
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sistema estd na sua estrutura mediacional (DANIELS, 2003) por um lado, e por outro na
relacdo entre os diferentes niveis hierdrquicos, ou seja, entre a parte e o todo. Como ja
dissemos, a ideia de simetria em escala cabe muito bem como analogia, quando diz que a

parte contém o todo.

4) — . ATIVIDADE

o« ACOES

nooooon) —— OPERACOES

Figura 2.2: Modelo de representacdo dos niveis hierdrquicos da atividade (CAMILLO, 2011).

Daniels (2003) resume o que dissemos da seguinte forma:

Um sistema de atividade produz acdes e € realizado por meio de agdes. A
atividade, porém, ndo se reduz as acdes, que t€m vida relativamente curta, e
um comeco e um fim temporalmente bem definidos. Os sistemas de
atividade se desdobram por longos periodos de tempo sécio-histérico, muitas
vezes assumindo a forma de institui¢des e organizagdes (p. 115)

Assim, as operagdes estdo relacionadas ao conteido de uma acgdo, bem como as
condicdes em que ela é realizada. Logo, podemos inferir que hd uma relagdo entre a
realizacdo de uma operacgdo e o uso de instrumentos de diferentes tipos: “os instrumentos sdo
operagdes cristalizadas” (ENGESTROM, 1987, p.43). E no nivel das operagdes que 0s
sujeitos aprimoram seus instrumentos; relacionam-se entre si; estabelecem vinculos com seus
pares; criam certas regras; assumem papéis; tornam-se sujeitos (PICHON-RIVIERE, 2005). E
na realizacdo das operagdes que a atividade vai ganhando forma, por assim dizer; € ai que se
estabelece a dindmica da atividade. E na realizacdo das operacdes que se estabelece a

relacdo mais proxima entre o sujeito e a natureza — o conteido da atividade estd presente nas

operacdes, mas estas ndo se constituem na atividade propriamente dita.

Leontiev (1986) também diz que a “operagdo é determinada pela tarefa” (p.74). A
partir dessa ideia podemos estabelecer ligacdes com os Grupos Operativos, uma vez que

Pichon-Riviere (2005) usa o termo “grupos centrados na tarefa” (p.272) para se referir ao
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aspecto operativo dos sujeitos envolvidos. A palavra ‘operativo’, entdo, pode ser fragmentada
em ‘opera’ e ‘ativo’. Portanto, o grupo operativo passa a ser o lugar das operacgdes, o qual se

constitui na primeira ancoragem do sujeito com a realidade (BLEGER, 2001)°.

Antes de se tornarem operagdes, elas aparecem como ag¢des, isto €, as operagdes sdo
“formadas inicialmente como um processo dirigido para o alvo, que sé mais tarde adquire a
forma (...) de hdbitos automdticos” (LEONTIEV, 1986, p. 75). Hi um processo de
transformacdo de uma habilidade em héabito de tal maneira que “aquilo que era alvo da acdo
deve ser convertido em uma condi¢do da agdo requerida pelo novo propésito” (LEONTIEV,
1986, p. 75). No exemplo da cagada, a acdo de bater a caca pode ser realizada de diversas
formas, tais como, gritando, correndo atrds do animal, com instrumentos sonoros. Essas
diversas formas sdo as operacdes da acdo de espantar a caca. Aqui podemos perceber que o
conteudo da atividade estd presente, a cacada, mas nenhuma daquelas operacgdes € a atividade

propriamente dita.

2.3 A estrutura mediacional da atividade

Considerando-se a hipétese de Leontiev (1978) da atividade humana assentada na
separagdo entre o motivo da atividade e o objetivo da acdo, fazendo com que o trabalho (a
atividade) seja a constru¢do de instrumentos para satisfazer as diferentes necessidades
(Quadro 2.1), o coroldrio € a complexificacdo da atividade humana ndo somente nos niveis
hierdrquicos da Figura 2.2, mas também nas relacdes estabelecidas entre eles, causando uma

rede de mediagdes dentro da propria atividade.

A Teoria da Atividade tem sua origem no pressuposto vigotskiano (figura 1) de que a
relacdo entre o sujeito e objeto € sempre mediada por um instrumento. Leontiev (1978)
estabelece que a relacdo entre sujeito e objeto se d4 por meio da atividade humana que se
desenvolve por meio das agdes e operagdes, ou seja, uma atividade social prética cujo
desenvolvimento da consci€éncia e o desenvolvimento da atividade estdo relacionados
dialeticamente. Engestrom (1987) propde um modelo de atividade (Figura 2.3) no qual se
considera que a relacdo entre o sujeito e o objeto é mediada tanto por instrumentos/artefatos,

quanto pelo ambiente s6cio-histérico-cultural. Em seu modelo, Engestrom (1987) coloca em

evidéncia as relagdes entre o individuo e o seu coletivo, trazendo a tona, mais uma vez, a

° Em uma das sessdes posteriores faremos uma explicagio mais detalhada sobre a nogio de Grupos
Operativos de Pichon-Riviére (2005). Vale ressaltar que este foi o autor de referéncia em nossa dissertagdo de
mestrado em Silva (2008). Outros trabalhos publicados também abordam esse tema: Silva e Villani (2009;
2012).
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relacdo sujeito-grupo. Assim, a perspectiva da atividade de Leontiev (1978) e Engestrom

(1987) representa geracdes diferentes da Teoria da Atividade (ENGESTROM, 2001).

Para aprofundar a questdo da estrutura mediacional da atividade humana, trazemos as
contribuicdes de Pichon-Riviere (2005) ao afirmar que “o sujeito ndo é s6 um sujeito
relacionado, é um sujeito produzido numa praxis. Nele ndo hd nada que ndo seja a resultante
da interacdo entre individuo, grupos e classes” (p.238). A ideia de mediacdo entre o sujeito e
o grupo na concepg¢do de Pichon-Riviere (2005) se dd por meio da nocdo de vinculo. Este é
definido como “uma estrutura complexa que inclui um sujeito e um objeto e sua mutua inter-
relacio com processos de comunicagdo e aprendizagem (...) através desse processo
comunicacional, torna-se manifesto o sentido de inclusio do objeto no vinculo, o

compromisso do objeto numa relacdo ndo linear, mas dialética, com o sujeito” (p.5).

Nesse sentido, a mediac@o/vinculagdo entre sujeito e objeto ocorre por meio de
instrumentos e pela comunidade na qual pertencem com seus valores, regras e a divisdo
(social) da atividade (trabalho). E no seu interior que acdes e operacdes sio realizadas; que
sdo gerados os processos de comunicag@o e que surgem as contradi¢gdes como forca motriz de
mudanca e de desenvolvimento do sistema de atividade: a base sdcio-histdrico-cultural
também se constitui na formacdo de uma rede de mediacdes possiveis na estrutura da

atividade humana.

INSTRUMENTO
/‘A
SUJEITO ». OBJETO
g S
RESULTADOS
REGRAS, VALORES COMUNIDADE DIVISAO DO
TRABALHO

Figura 2.3: Modelo da estrutura da atividade humana de Engestrom (1987) numa complexa rede mediagdes.
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A base do tridngulo da Figura 2.3, constituida pelos valores, regras e convengoes; a
comunidade e a divisdo do trabalho sdao o ambiente social em que a atividade humana ocorre.
Segundo Daniels (2003), a inten¢do € possibilitar a andlise de uma multiplicidade de relagdes
possiveis dentro dessa estrutura, dando uma maior €nfase para a estrutura macro, do coletivo e
da comunidade. Nas palavras do préprio Engestrom (1987), “o modelo sugere a possibilidade
de analisar uma multiplicidade de relagdes dentro da estrutura triangular da atividade.
Contudo, a tarefa essencial € sempre entender o todo sist€émico, e ndo apenas separar as

conexdes” (p.50).

z

Nessa perspectiva, a estrutura da atividade humana € composta por triades de
mediagdo: o instrumento faz a mediacdo entre sujeito e objeto; a regra faz a mediagdo entre o
sujeito e a comunidade; e a divisdo social do trabalho faz a mediacdo entre a comunidade e o
objeto (RODRIGUES, 2009). Engestrom (1987) afirma que na Teoria da Atividade, em suas
diversas tradi¢des de pesquisa, “‘o conceito de mediacdo, de triade (...), € visto como o aspecto
constitutivo da atividade humana. Essa ideia é frequentemente expressa, desenvolvida e

aplicada em formas de modelos graficos” (p.26).

As diversas possibilidades de relagdes dentro da estrutura triangular, apresentadas na
Figura 2.3, permitem dizer que cada subtridngulo € potencialmente uma atividade dela
mesma, ou seja, dentro de uma atividade geral da sociedade “os sub-tridngulos sdo
inicialmente acdes dado que seu objeto é ainda relativamente indiferenciado e as fronteiras
temporal, espacial e social entre eles € fluida. (...)”. Mas, dentro de cada subtridngulo “nds
encontramos a mesma estrutura interna” (ibid, p. 51). No limite, vamos sempre encontrar a
atividade dentro de uma atividade, ou uma atividade que se transforma em acdo, que é parte
uma atividade. Dessa forma, a estrutura triangular da atividade poderia ser representada como

o proposto por Camillo (2011), na Figura 2.4, a seguir.
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Regras Comunidade trabalho

Figura 2.4- Estrutura complexificada da atividade humana (CAMILLO, 2011).

2.4 As contradicoes e suas relacoes com o sujeito e a atividade

A estrutura da atividade humana apresentada na Figura 2.3 se completa quando
tornamos explicitas as contradi¢oes internas, caracteristicas de quaisquer sistemas de
atividades, e cujas causas sdo diversas: a tensao entre a necessidade e a liberdade; o confronto
de varios sistemas de atividades; os diferentes sentidos que os sujeitos atribuem as suas acdes
em conjunto; a insercdo de algo novo na atividade, ou seja, um novo objeto, instrumento, ou
regras. Por outro lado, a prépria multiplicidade de relacdes, a estrutura complexa de
mediagdes em um sistema de atividade e a "coexisténcia de elementos mutuamente
excludentes" (ROTH E LEE, 2007, p. 203) fazem com que as contradi¢des surjam no interior
da prépria atividade. Assim, de maneira preliminar, € possivel dizer que “as contradigdes
emergem quando um componente muda ou se desenvolve para além da légica operacional dos
outros componentes (...) devido a interacdo e a influéncia de outros sistemas de atividade”
(ENGESTROM, 2008, p. 27). Logo, se as operacdes sdo responsdveis pela rotina e
manutencdo da atividade, as contradi¢des sdo responsdveis pela sua renovacdo, por se tratar

da insercdo de algo que era até certo momento estranho ao desenvolvimento da atividade.
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Engestrom (1987) diz que

a nocdo basica da contradicdo interna da atividade humana € sua existéncia
dual como produgdo social geral e como uma producdo especifica entre
varias. Isso significa que qualquer produgdo especifica deve ser, a0 mesmo
tempo, independente e subordinada a producao social geral (...). Dentro da
estrutura de qualquer atividade especifica produtiva, a contradicio ¢é
renovada como o choque entre acoes individuais e o sistema de atividade
geral (p.52).

Como consequéncia, a dindmica da atividade humana se constitui de forma dual entre
a independéncia e a subordinacdo as producdes sociais, cuja dualidade se manifesta em pdlos
que se tensionam: rotina e mudanga; antigo e novo; produgdo e reproducdo; inovagdo e
conservagdo; iniciativa e limitacdo. Considerando a citagdo anterior, podemos pensar, em
termos mais gerais, as contradi¢des internas como uma dualidade entre o local e o global, ou
presente e futuro, objeto imaginado e objeto produzido (vide sec¢do 2.5), que se traduzem na
prética social através da tensdo entre o individuo e coletivo. Entdo, as contradi¢des aparecem
devido a diversas dualidades presentes na atividade humana, as quais vdo proporcionar

diferentes tipos de contradigdes internas (e externas) ao sistema de atividade.

A titulo de uma sucinta revisdo, apresentaremos quatro diferentes trabalhos que
abordam as contradi¢des, sdo eles: Engestrom e Sanino (2011), Roth e Lee (2007), Giddens
(2003) e Engestrom (1987). As concepgdes desses autores ndao esgotam todas as
possibilidades de discussdo sobre o tema em questdo, mas elas se apresentam como sendo o
minimo necessdrio para o desenvolvimento deste trabalho. Em especial vamos nos apoiar na

estrutura proposta por Engestréom (1987) como instrumento tedrico-analitico.

Giddens (2003) em sua obra “A constituicdo da Sociedade” propde o uso do conceito
de contradi¢do em dois sentidos, a saber: contradicao existencial e contradicao estrutural.

A primeira ele se refere como sendo

um aspecto elementar da existéncia humana em relagdo com a natureza ou
mundo material. Poder-se-ia dizer que existe um antagonismo de opostos no
préprio amago da condi¢do humana, no sentido de que a vida esta implicada
na natureza e, no entanto, nao € dela e € destacada dela (p. 227).

Por contradicdo estrutural refere-se “as caracteristicas constitutivas das sociedades
humanas” (ibid, p. 228). Giddens (2003) sugere que tais elementos constitutivos operam em

contradi¢do, isto é, “que eles funcionam em termos reciprocos, mas, no entanto, também se
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contradizem” (ibid). Ele propde ainda uma divisdo: contradicdo estrutural primdria, “que
entram na constituicdo de totalidades sociais”; e contradicdo estrutural secunddria, “que
depende de contradi¢cdes primdrias ou se originam nestas” (ibid, p.228). Giddens (2003)
dedica algumas pédginas da referida obra para introduzir a sua nocdo de contradi¢io a fim de
explicar formas de caracterizar o Estado. O autor ndo entra em detalhes sobre a concepg¢do de
contradi¢do de que faz uso, apenas diz que ndo se trata do conceito 16gico, embora ndo se
afaste totalmente deste. Contudo, ndo é objetivo de nosso trabalho explorar a discussdo
promovida em Giddens (2003). Vamos apenas ‘pegar emprestado’ as suas terminologias e o

sentido que ele lhes atribui para compor o conjunto de embasamentos para 0 nosso proprio

esquema referencial.

Engestrom e Sanino (2011) apresentam um trabalho que pretende explorar um novo
referencial tedrico-metodolégico para identificar e analisar as diferentes manifestagdes
discursivas das contradi¢des. Eles se embasam na concepcio dialética da contradi¢do, tendo
como principal referéncia a Teoria da Atividade. Dessa forma, os autores introduzem alguns
pressupostos sobre as contradi¢des que sdo exploradas em seu trabalho. Com o objetivo de
subsidiar as nossas discussdes posteriores, vamos, entdo, apresentar um conjunto de ideias

que resumem a concepg¢do de contradicdo de Engestrom e Sanino (2011). Para os autores,

® As contradicdes ndo sdo observadas diretamente, mas “elas podem apenas ser
identificadas por suas manifestagdes” (p.369) discursivas dos sujeitos
participantes da atividade;

® A concepgdo dialética na qual se apoiam “lida com sistemas em movimento
através do tempo” e “os elementos de uma contradi¢do dialética se relacionam
uns com os outros dentro de uma estrutura em movimento, historicamente. A
contradicdo dialética refere-se a uma unidade de opostos, forcas opostas ou
tendéncias dentro de tal sistema” (p.370);

e A ideia de contradicio ndo deveria ser igualada a paradoxo, tensdo,
inconsisténcia, conflito, dilema ou double bind. Esses termos podem ser melhor
entendidos como manifestacdes das contradigdes;

® As “contradicdes sdo histdricas e devem ser tragadas em seu desenvolvimento
histérico real” (ibid).

Engestrom e Sanino (2011) definem duas categorias de contradicdes, a guisa de
Giddens (2003), tal que para os autores ha uma contradi¢do primadria, oriunda do capitalismo,

que estd presente em cada mercadoria devido a diferenca entre o valor de uso e de troca; a
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primdria gera uma contradicdo secunddria que ganha carater especifico em certas atividades,
como por exemplo, as instituicdes. Essa forma de contradi¢do pode, a0 mesmo tempo, operar
no sistema de atividade como fonte de tensio e base de inovacio (ENGESTROM, 2008).

Engestrom e Sanino (2011) ainda afirmam que

focalizar as contradi¢cdes internas requer que nds analisemos o sistema
histérico concreto dentro do qual a contradi¢do se forma; lidar apenas com
contradicdes externas significa escapar desse desafio tedrico crucial. Para
andlise das contradi¢des no nivel das organizagées, nds precisamos de um
modelo teérico da “anatomia” sist€mica da organizagdo. Em nossos préprios
trabalhos, situados dentro da tradi¢do dialética da teoria da atividade sécio-
cultural, nés frequentemente usamos as lentes tedricas do modelo de um
sistema coletivo complementado e estendido com midltiplos sistemas de
atividade interconectados (ibid, p. 371).

Entdo, considerando o exposto acima, dizemos que a no¢do dialética da contradicdo de
Engestrom e Sanino (2011) representa a maneira como estamos entendendo o nosso proprio
trabalho de pesquisa aqui relatado. Ao introduzir o mapa da disciplina de Praticas no capitulo
seguinte (Figura 3.3), buscamos propor o "modelo tedrico da ‘anatomia’ sistémica da
organizacdo" (ibid) da disciplina Préticas, ou seja, esta constitui-se em um sistema historico
concreto, no qual as contradi¢des ganham formas especificas, relativas a disciplina e a préopria

(4rea de pesquisa) formacdo de professores.

Roth e Lee (2007) apresentam um extenso artigo que faz a revisdo de alguns aspectos
da Teoria da Atividade. Eles desenvolvem o texto explorando dois casos de andlise: o de uma
professora novata que enfrenta os desafios dos primeiros anos da docéncia, cuja énfase se dd
na dificuldade encontrada em lidar com as suas crengas pessoais € o modelo de curriculo
proposto pela escola em que trabalha; e o de uma professora que pde em pratica uma proposta
para os seus alunos do Ensino Fundamental com a finalidade de desenvolverem um trabalho

de conscientizacdo ambiental.

A partir desses dois casos, Roth e Lee (2007) exploram diversos aspectos da Teoria da
Atividade, incluindo aqueles que julgam negligenciados pela comunidade de pesquisadores
que trabalham com TA. Ao final do texto, os autores destacam as "novas avenidas para a
pesquisa educacional e a préxis", apontando para aspectos como motivagdo, emocio e

identidade, todos na perspectiva da TA.
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Entre os topicos abordados por Roth e Lee (2007) estd a sua nog¢do dialética da

contradi¢do. Para eles,

a abordagem dialética para teorizar atividades oferece novas oportunidades
para unidades de andlise que sdo analisadas em termos de categoria de
pares mutuamente excludentes, que incluem individuo-coletivo, corpo-
mente, sujeito-objeto; agenciamento-estrutura e material-ideal, isto é, as
oposicdes sdo teorizadas como expressdes ndo idénticas da mesma categoria,
a qual, desse modo, vem a incorporar uma contradi¢do interna (p. 195, grifo
Nnosso).

Entdo, "como em todas as unidades dialéticas, sistemas de atividades abrigam
contradi¢des internas"” (ibid, p. 203), as quais, segundos os autores, podem ser vivenciadas
pelos sujeitos em quatro niveis, dependendo de onde na atividade (Figura 2.3) elas acontecem.
No primeiro nivel, as contradi¢des s@o internas a um elemento mais fundamental da atividade.
Ja no segundo nivel, as contradi¢des podem existir entre elementos da atividade. Nos niveis
seguintes, eles se aproximam da nocdo de Engestrom (1987), que serd apresentada a seguir,
ao dizerem que contradi¢do no terceiro nivel "existe entre o objeto (motivo) da atividade
dominante o objeto de uma atividade culturalmente mais avancado" (ROTH E LEE, 2007, p.

203) e, no quarto nivel, ocorre entre a atividade central e atividades vizinhas.

No trabalho em que apresenta a proposta para estrutura da atividade humana,
Engestrom (1987) discute os niveis de contradi¢des internas possiveis de acontecer em todo
sistema de atividades. Usando o seu modelo da atividade humana, o autor identifica as
contradi¢des dentro do sistema de atividade, entre sistemas vizinhos. Entdo, ele apresenta a
ideia de atividade central, isto é, aquela que é o objeto original de estudo e as atividades
vizinhas aquela outra. Sendo assim, o autor considera como sendo a contradi¢do primaria
(primary contradiction), j4 mencionada anteriormente, aquela contida no sistema capitalista
devido a um conflito interno entre o valor de troca e valor de uso das mercadorias. Esta estaria

presente em cada canto da estrutura da atividade, representada na Figura 2.3.

E preciso ressaltar que se trata da visdo do autor, ao definir como primdria e
fundamental a contradicdo acima descrita. Por exemplo, a nossa opinido tende a encontrar na
separagdo entre o objeto da atividade e o seu objeto/meta uma no¢do muito mais fundamental
do que a outra. Consequentemente, a contradi¢do entre significado e sentido far-se-4 tdo

fundamental quanto aquela que nds apontamos, uma vez que traz &énfase ao sujeito, isto é, a
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contradi¢do entre sentido e significado relaciona-se com a questdo das escolhas do individuo

diante das situagdes nas quais se encontra e que vai direcionar suas agoes.

A seguinte, a contradicdo secundaria (secondary contradiction) seria aquela que
surge entre os elementos constituintes da atividade. J4 a contradicao terciaria (tertiary
contradiction) “aparece quando representantes da cultura [por exemplo, professores]
introduzem o objeto e o motivo de uma forma culturalmente mais avancada [da atividade
central] na forma dominante da atividade central”. Em outras palavras, esta ocorreria quando
houvesse ou durante a introducdo de objetos novos na atividade central, cuja possivel
consequéncia seria a resisténcia dos sujeitos frente a esse novo objeto. O exemplo usado pelo
proprio Engestrom (1987) se refere a criancas das primeiras séries da educacdo escolar que
vdo para a escola para brincar com seus colegas. Entdo, brincar seria a atividade dominante.
Por outro lado, os pais e professores tentam fazer com que eles estudem seriamente. Nesse

caso, estudar seria o motivo culturalmente avangado.

A contradicao quaternaria (quaternary contradiction) se refere a ligagdo da
atividade central, que é o objeto original do estudo, com atividades vizinhas. Nessa dire¢do,
Engestrom (1987) apresenta o que poderia ser uma classificacdo das atividades vizinhas, dada

a relacdo com o objeto, instrumento, sujeito e regras. Entdo em relacdo ao:

objeto (object-activies), refere-se aquelas atividades em que os resultados (e o
objeto) da atividade principal estdo incorporados;
® instrumento (instrument-producing activies), sdo aquelas atividades que
produzem algum instrumento importante para a atividade principal;
® sujeito (subject-producing activies), “incluem atividades como ensino ou
formacdo dos sujeitos da atividade principal;
e regras (rule-producing activies), referem-se a atividades de administracdo ou
legislacao.
O autor conclui dizendo que “as atividades vizinhas também incluem atividades
centrais que sdo, de certo modo, de maior ou menor duragdo, conectada ou relacionada com

uma dada atividade central, hibridizando potencialmente cada uma por meio de suas trocas”

(p. 56).
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Figura 2.5: Quatro niveis da contradi¢do dentro da estrutura da atividade humana proposto por Engestrém
(1987)

Vamos usar a proposicdo dos quatro niveis de contradicdes de Engestrom (1987),
representada na Figura 2.5 para procedermos com a andlise dos eventos nos quais os
licenciandos e a professora sdo sujeitos da atividade. Porém, de uma forma mais geral, com a
apresentacdo das ideias dessas quatro referéncias, buscamos sedimentar o piso em que vamos

construir o nosso esquema referencial de complexificagdo da contradi¢cdo interna.

Nos pardgrafos adiante vamos nos dedicar a explicar o que entendemos por tal

complexificacdo, cujo primeiro passo € a explicitagdo dos critérios para a constituicdo da

unidade basica de analise.

2.4.1 A constituicao da unidade basica de analise

A definicdo da unidade de andlise ¢ um dos aspectos mais importantes de todo o
processo de pesquisa. Por unidade de andlise estamos chamando “a menor e mais simples
unidade que ainda preserva a unidade essencial e a qualidade integral escondida na atividade

humana” (ENGESTROM, 1987, p-51). A “unidade de andlise para a Teoria da Atividade € a
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atividade ou prética conjunta, ndo a atividade individual (...) que inclui a estrutura do mundo
social, levando em conta a natureza conflituosa da pratica social” (DANIELS, 2003, p. 120;
grifo nosso). Portanto, a definicdo da unidade de andlise constitui-se tanto em um aspecto
tedrico quanto metodoldgico da pesquisa, no qual é preciso evidenciar os seus critérios de

delimitacao.

Os dois autores supracitados nos ddo indicios de quais poderiam ser esses critérios de
delimita¢do da unidade de andlise: (i) a unidade essencial e a qualidade integral; (ii) a pratica
conjunta. O primeiro se refere a uma relagdo vertical que deve ser mantida na unidade de
andlise, isto €, a relacdo com a estrutura social macro. O outro nos remete a relacdo
horizontal, a relagdo entre os participantes envolvidos na atividade. Esses aspectos aqui
considerados comportam, entdo, “as relagdes de retroalimentacdo entre os diversos niveis
hierdrquicos do complexo viver interativo humano” (MATTOS, 2010, p.152), cuja
conjugacdo das relagdes vertical e horizontal representa uma sintese dialética entre o global e
o local; presente e futuro; macro e micro: a unidade bésica de andlise €, essencialmente, um

n6 dialético entre o vertical e o horizontal, localizada espaco-temporalmente em dado sistema

de atividades.

Ainda assim, ndo nos parece 6bvio o que se pretende dizer com “menor unidade”; ndo
estd claro em que escala ou nivel de atividade estamos tratando. De acordo com Daniels
(2003), sobre esse ponto ha divergéncias criticas entre aqueles que trabalham com a teoria da
atividade ou outras abordagens sdcio-culturais sobre a busca da unidade de andlise apropriada.
Niao pretendemos resolver essas divergéncias, e, sim, deixar mais evidente como estamos
trabalhando essa questdo em nossa andlise. Dessa forma, vamos nos pautar em alguns
critérios: os niveis hierdrquicos da atividade, como proposto por Leontiev (1978), a nogdo de

tempo e os miltiplos niveis de andlise apresentados por Turner (2007).

Temos, inicialmente, as consideragdes de Leontiev (1978), que propds trés niveis
hierarquicos para atividade humana, considerando-os como plano de andlise, os quais ja
foram abordados nas sessdes anteriores: atividade, acdo, operacio. Assim, a atividade estd
ligada ao objeto/motivo; a acdo refere-se a meta; e a operacdo as condigcdes de realizagdo da
acdo. Embora nio seja tdo explicito na formulacdo de Leontiev (1978), “a transformac@o entre
os trés niveis é vislumbrada” (DANIELS, 2003, p. 117), bem como o estabelecimento de

relacdes desses niveis com meio sécio-histérico-cultural (ENGESTROM, 1987).
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Trazemos também para o bojo dessa discussdo as consideragdes de Turner (2007), que
apresentam um modelo de estrutura social em trés niveis: (i) nivel micro do encontro (face a
face entre as pessoas); (ii) nivel meso; (iii) nivel macro. Para Turner (2007), esses niveis se
interrelacionam tal que os niveis macro e meso da estrutura social “determinam a distribui¢io
de poder e status ou dos tipos de emog¢des, ideologias e regras que governam os encontros nos

pequenos grupos” (p. 66).

O (i) nivel micro caracteriza-se pelos encontros enquanto episédios e interagdes cara-
a-cara (face-to-face), por exemplo, os pequenos grupos, cujas caracteristicas seriam: atengdo e
participacdo mutua dos individuos; certa fluidez comunicativa; rituais de aberturas e
fechamento, de entradas e saidas de participantes; emersdao das emocdes. No (ii) nivel meso,
Turner (2007) apresenta dois tipos bdsicos de estruturas: unidades de coletivos organizados
(corporate units) e unidades categdricas (categoric units). A primeira o autor define como
sendo “uma estrutura que revela uma divisdo do trabalho de forma a buscar a realizacdo de
metas, independente do qudo efémera a meta possa ser” (p. 68). Os trés exemplos possiveis
para essa unidade sdo as instituicdes, comunidades e grupos. J4 a unidade categérica
(caregotic unit) “é uma estrutura de distincdo social que afeta como os individuos sdo
avaliados [categorizados] e tratados pelos outros” (ibid). Exemplos seriam: a distingdo por
sexo/género, classe social ou etnia. No (iii) nivel macro encontramos os dominios das
instituicdes e sistemas estratificados, sociedades e sistemas inter-sociais. Podemos citar como

exemplos, economia, politica, religido, lei e ciéncia.

Encontramos, ainda, os trabalhos de Tobin (2010) e Tobin e Ritchie (2012) que,
embasados em Turner (2007), mostram como eles empregam a andlise em multiplos niveis
como procedimento metodoldgico para abordar os dados. A ideia consiste numa aproximagao
dos dados como se estivéssemos usando lentes de uma camera aumentando ou diminuindo o
zoom. Tobin (2010) diz que, ao proceder dessa forma, evitam-se determinismos na
interpretacdo dos eventos ocorridos. Assim, a divisdo € feita em diferentes niveis da vida
social, os quais sdo adjacentes entre si, isto é, “global<»macro; macro«>meso; meso<«>micro;
micro<>neural” (p. 310). Dessa forma, cada um desses niveis "completa os outros e nenhuma
andlise em particular é considerada mais importante que as outras. Cada um contribui para um
retrato da vida social que pode tomar muitas formas” (ibid). Logo, esse procedimento de
selecdo de dados se torna importante em nosso trabalho no que se refere a definicio da

unidade de analise.
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Por outro lado, associada aos multiplos niveis estd a no¢do de escalas de tempo de uma
atividade e sua duragdo dos eventos. Um sistema de atividade pode se desdobrar em longos
periodos, ganhando a forma de instituicdes (DANIELS, 2003), ao passo que uma acdo pode
durar somente alguns segundos, isto €, "cada acdo humana, toda atividade humana acontece
em uma ou mais escalas de tempo" (LEMKE, 2000; p. 273). Para exemplificar a no¢do de
atividade no tempo, Lemke (2000) apresenta um quadro com processos representativos de
escalas de tempo para processos em educacio e correlatos, abrangendo diversos niveis em que
os eventos ocorrem (neural ao global) e sua duragdo. Por exemplo, uma reagcdo quimica
ocorrida em um neurotransmissor ocorre numa escala de 107 segundos; a emissao de uma
expressdo ou fala em sala de aula pode durar até 10 segundos; se considerarmos a prdpria
aula, esta se d4 numa escala de 10°-10" segundos, cuja duracdo média € de 50 minutos; j4 um
semestre letivo se desdobra por 4 a 5 meses. Lemke (2000) chega ao nivel global com
processos como mudancas nos sistemas do mundo, cuja dura¢do € ordem de milénios, para
eventos tipo surgimento de novas culturas e linguas. Portanto, diferentes niveis de andlise
funcionam para delimitagdo da duragdo de um evento, cuja sequéncia caracteriza a unidade

basica de analise.

Entdo, os niveis hierdrquicos da atividade, os niveis de andlise e a escala tempo
constituem os elementos importantes a serem considerados na construcdo da unidade de
andlise. O que estamos propondo é que a constituicdo de uma menor unidade de andlise deve
levar em conta o nivel hierdrquico, isto é, atividade, acdo ou operagdo; a partir dai serd
possivel estabelecer relagdes com os niveis do global ao micro, bem como a temporalidade
envolvida. Logo, menor ndo significa necessariamente micro nivel, mas considera-se menor a

partir dos critérios estabelecidos.

O trabalho de Araujo e Viana (2010) pode ajudar a ilustrar essa no¢do de uma unidade
de andlise em larga escala. Como j4 mencionamos anteriormente, os autores apresentam um
histérico sobre a formacdo de professores de Fisica, trazendo dados desde o tempo do Brasil
coldnia até os dias atuais. Dadas essas condi¢des, consideramos que o estudo estd localizado
numa esfera global em que os eventos selecionados para constituir a unidade de andlise
apresentam aspectos gerais, como por exemplo, as legislacdes sobre a formacdo de
professores ou movimentos de resisténcias das sociedades cientificas. Assim, uma unidade de
andlise pode ser considerada o intervalo entre uma legislacdo e outra, cuja duracdo pode até
ser de décadas. Na mesma perspectiva, podemos mencionar o trabalho de Villani, Pacca e

Freitas (2009) que apresenta um estudo sobre a formacdo de professores de ci€ncias no Brasil
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nos dltimos 50 anos. Diferente do anterior que tem dimensdes globais, o tipo de andlise
apresentada Villani, Pacca e Freitas (2009) pode ser considerada de nivel macro. Dessa forma,
em ambos os trabalhos, a menor unidade de andlise ndo significa micro nivel ou estando no

nivel das operagdes.

Os nossos estudos anteriores, Silva e Villani (2009) e Silva e Villani (2012), podem
ser usados como exemplos de andlise entre os niveis meso e micro. Nos dois casos foram
estudados pequenos grupos de estudantes do Ensino Médio; o objetivo dos trabalhos era
analisar a dindmica do grupo e as intervencdes do professor ao longo das aulas de Fisica. No
primeiro caso, inicialmente, uma andlise de nivel meso foi conduzida ao descrevermos uma
narrativa sobre um dos grupos considerando os eventos de todo o ano letivo. Entdo, foram
escolhidas trés aulas ao longo do segundo semestre letivo, nas quais foram analisadas as falas
dos alunos e do professor, a partir das quais foi possivel lancar a hipétese de uma mudanga
qualitativa no grupo. Esse segundo procedimento pode ser considerado como uma andlise em
nivel micro. No caso do segundo estudo, foi apresentado um grupo de alunas, da mesma
turma do primeiro, em uma dnica aula em vez de vdrias ao longo do ano. Os episddios foram
selecionados levando-se em conta as falas das alunas, os conflitos internos e as intervencgdes

do professor. Assim, podemos também atribuir a esse trabalho a categoria de micro andlise.

Outro exemplo em que foram conduzidas andlises em nivel micro € a pesquisa de
Tobin e Ritchie (2012). Eles apresentam um estudo sobre clima emocional durante as aulas de
ciéncias. Nesse caso, aos alunos e a professora foi solicitado que avaliassem o clima
emocional da aula usando um pequeno controle remoto, com o qual eles tinham que clicar
numa escala de 1 (muito negativo) a 5 (muito positivo), para indicar o clima emocional da
aula. O clique era efetuado a cada cinco minutos. Como critério de selecdo de eventos a ser
estudado, optou-se por analisar as variagdes das médias do clima emocional de cada
momento. As variagdes mais abruptas foram utilizadas para selecionar o momento do video
em que essas mudangas estavam localizadas. As falas, os gestos, e movimento corporal foram
usados em uma andlise nivel micro, uma vez que a unidade de andlise tinha apenas alguns
segundos de duracdo, e esses foram analisados em profundidade. Nessa mesma perspectiva de

uma micro analise envolvendo estudos do clima emocional estio os trabalhos de Tobin

(2010), Ritchie et al (2011), Tobin e Llena (2012) e Silva et al (2012).

J4 numa perspectiva meso analitica, podemos mencionar o texto de Silva e Villani
(2012b), no qual apresentamos as primeiras consideracdes de nosso trabalho de

doutoramento. A perspectiva da meso andlise nos serviu para uma primeira aproximacao dos
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nossos dados permitindo que fossem estabelecidos trés momentos para a disciplina de Préticas
em Ensino de Fisica, os quais apontam para um quadro de mudanga dos licenciandos que
passam a se projetar como professores. Em termos da hierarquia do sistema de atividades,
dizemos que estamos lidando com o nivel da atividade, pois estamos mais atentos ao
objeto/motivo, ou melhor, para as mudancas dos objetos/motivos, cuja escala de tempo € de
um ano letivo. Esse recorte se configura em nossa unidade de andlise que, dada essas

condicdes de contorno, permite-nos perceber alguns aspectos (mas nao outros).

A partir desses critérios, € possivel, entdo, identificar os diferentes momentos da
disciplina (vide capitulo 4) levando-se em conta aspectos gerais da atividade, isto €, eventos
que ocorreram de forma a extrapolar as dimensdes da sala de aula. Em outras palavras, a
definicdo dos momentos no nivel meso nos permite analisar as relagdes entre as situagdes
apresentadas no mapa da Figura 3.3, e ndo nas situagcdes em si; nem mesmo pensar para além
da disciplina, o que demandaria buscar elementos macros ou globais. Por outro lado, se
quisermos proceder com a andlise em cada uma das situacdes mostradas no mapa da Figura
3.3 especificamente, a aula e a oficina, € necessario buscar outro nivel hierdrquico, o das
operacdes, empregando a andlise em nivel micro, cujo tempo pode variar desde alguns
minutos até o tempo de uma aula inteira. Esse movimento de ir a niveis mais elementares se
configura em outra parte de nosso trabalho de pesquisa. Apresentaremos em detalhes nos
capitulos posteriores esses dois movimentos de andlise. Em especial, para nivel micro
(capitulo 5) mostraremos as falas dos sujeitos e as contradigdes que emergem nesse processo.

Estas, as contradigdes, sdo o foco da proxima se¢@o do texto.

2.4.2 A construcao de um esquema referencial para as contradicoes internas

As referéncias usadas no inicio da secdo (2.4) nos ddo indicios sobre os diferentes
niveis de contradi¢Oes internas da atividade. Os autores sdo enfaticos em definir pelo menos
dois niveis de contradicdo, por exemplo, primdria e secunddria. Engestrom (1987) apresenta
quatro niveis que dizem respeito ao tipo de relacdo envolvida entre os sujeitos da atividade
principal e deste com outras atividades vizinhas. Portanto, se ha diferentes niveis para a
atividade, deverd haver também diferentes categorias de contradicdes internas relativas aos
niveis da atividade. O nosso objetivo € apresentar nesta subse¢do um esquema analitico para
identificar as contradi¢cdes internas do sistema de atividades. Para isso, vamos introduzir a

nocdo de atividade proximal, sujeito agente e agente indireto; em seguida vamos trabalhar
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com a nog¢do de contradicio existencial e explorar os niveis de contradicdo de Engestrom

(1987).

Se na se¢do anterior procedemos com um movimento fop-down ao iniciarmos a nossa
explicacdo da Teoria da Atividade, partindo da necessidade até as operagdes — dados os niveis
hierdrquicos a Atividade — aqui estas, as operagdes, sdo o ponto de partida, num movimento

bottom-up, de classificagdo das contradigdes internas.

Tomando como unidade de andlise o nivel da realizacdo das operacdes, em uma
perspectiva de nivel micro, chamaremos de atividade proximal este nivel da atividade em
que os individuos estdo diretamente envolvidos na realizacdo de uma tarefa/problema. A
atividade proximal se configura numa prética coletiva, de nivel micro, constituindo-se,
portanto, em um pequeno grupo. Atribuimos as caracteristicas do nivel micro descritas por
Turner (2007) a atividade proximal, isto é, é caracterizada pela forca da emersdo das emocdes,
dos simbolos, status, papéis, e da normatizacdo (nimero de participantes, delimitacdo de
fronteiras de acdo e da organizagdo espacial entre os individuos). “Essas forcas direcionam a
formacdo e a operagdo dos encontros. Elas podem também constituir a formag@o e a operacio
do nivel meso das unidades de coletivos organizados e categdricas” (p.71). Na atividade
proximal, enquanto nivel micro, aquelas forcas ddo uma forma para o fluxo das relagGes
interpessoais ou intersubjetivas nos grupos, tal que nos encontros sio reproduzidos, de certo
modo, a divisdo de trabalho ou aquelas distin¢cdes categéricas do nivel meso (TURNER,
2007). H4 um atravessamento dos niveis meso, macro e global no nivel micro, no qual
estamos localizando a atividade proximal, de forma que os conflitos de ordem institucional
podem transcender de forma implicita e aparecer como formas de distor¢cdes ou contradicoes,
sendo canalizados para os niveis mais elementares (BLEGER, 2001). Por fim, a nocdo de
‘proximal’ se deve ao fato de estarmos definindo a atividade proximal como a “primeira
instincia de ancoragem com o cotidiano” (PICHON-RIVIERE, 2005, p. 245), isto é, “os
vinculos que pdem em jogo modelos internos” (ibid), bem como a divisdo do trabalho dos
niveis meso e macro tendem a se reproduzir e se transformar no desenvolvimento da atividade

proximal através dos sujeitos agentes.

Entdo, Oliveira (2008) apresenta uma nocdo para os encontros face a face que parece

vir ao encontro da importancia da defini¢do da atividade proximal, uma vez que
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A interacdo face a face entre individuos particulares desempenha um papel
fundamental na constru¢do do ser humano: € através da relagdo interpessoal
concreta com outros humanos que o individuo vai chegar a interiorizar as
formas culturalmente estabelecidas de funcionamento psicoldégico. Portanto,
a interacdo social, seja diretamente com outros membros da cultura, seja
através dos diversos elementos do ambiente culturalmente estruturado,
fornece a matéria-prima para o desenvolvimento psicolégico do individuo

(p-39).

Definimos a atividade proximal no nivel das operagdes, do encontro face a face. Nao
podemos, portanto, deixar de focalizar nos individuos envolvidos. Entdo, aos individuos
pertencentes a atividade proximal vamos chamé-los de sujeitos agentes. Por sujeito,
adotamos a concep¢do de Pichon-Riviere (2005), usada em nosso trabalho de mestrado
(SILVA, 2008). Nao pretendemos, todavia, fazer uma explicagdo aprofundada sobre as
concepgdes daquele autor, mas vamos nos prender ao que julgamos importante e necessario

para uma elucidag@o do que estamos chamando de sujeitos agentes.

Pichon-Riviere (2005) foi um psicanalista argentino que desenvolveu uma técnica
terap€utica e a0 mesmo tempo uma teoria que sustenta esta técnica chamada grupo operativo
(opera+ativo). Ele trouxe elementos da psicologia social, bem como do materialismo dialético
para compor o corpus tedrico e técnico do grupo operativo. Considera a relacdo sujeito-grupo
como fundamental para estabelecer o que ele chama de grupos centrados na tarefa. A tarefa,

entdo, ganha um papel importante e essencial para do processo grupal. Ele diz que

o ser humano € um ser de necessidades que sé se satisfazem socialmente em
relagdes que o determinam. O sujeito ndo € s6 um sujeito relacionado, é um
sujeito produzido numa prdxis. Nele ndo hd nada que ndo seja a resultante da
interacdo entre o individuo, grupos e classes (p. 238; grifo nosso).

Pichon-Riviere (2005) ainda afirma que a valorizacdo da praxis dada na concepg¢ao de
grupo operativo se deve porque ela, a prixis, “introduz a inteligibilidade dialética nas relagdes

sociais e restabelece a coincidéncia entre as representacdes e realidade” (p. 239).

A ideia de agente nos remete, primeiramente, aquele que realiza acdes e operacgdes
numa préatica centrada na tarefa (PICHON-RIVIERE, 2005) e no préprio objeto, que define a
atividade central (LEONTIEV, 1978; ENGESTROM, 1987; 2008). Também nos remete ao
sujeito que é capaz de responder as pressdes das estruturas macro ou que se adapta as

contingéncias, criando novas microestruturas no amago do processo social e coletivo, jd que
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“para responder a problemas particulares ou as contingéncias geralmente é requerido um novo

tipo de estrutura para organizar as acdes coletivas” (TURNER, 2007, p.69).

Dessa maneira, estamos assumindo que sempre que 0s sujeitos agentes estdo no foco
da andlise, necessariamente, temos que adotar a noc¢do de atividade proximal, pois esta trata
do nivel da atividade na qual o sujeito é envolvido numa praxis coletiva e na qual as agdes e
operacdes ganham sentido para o sujeito. Em outras palavras, a atividade proximal é a
primeira vinculagdo do sujeito agente com o cotidiano. Nela estdo envolvidos diretamente os
sujeitos agentes, as suas multiplas relacGes entre eles e entre estes e seu ambiente sdcio-

coletivo, caracteristicas predominantes dos encontros face a face.

Nesse processo de constru¢do da unidade de andlise e os seus componentes &
necessdrio considerar que a atividade proximal ndo estd isolada do restante do sistema de
atividade. Neste estdo presentes atividades vizinhas, como define Engestrom (1987), de tal
modo que a atividade proximal se relaciona com todo o sistema de atividades, a0 mesmo
tempo em que pertence a este sistema. Assim, se ha atividades vizinhas que tem algum tipo de
relacdo com a atividade proximal, precisamos admitir a presenga de outros agentes, os quais
provocam algum impacto no desenvolvimento da atividade proximal, mas ndo fazem parte
dela e ndo sdo agentes propriamente ditos, como o primeiro que definimos. A esses outros
chamaremos agentes indiretos. Usando a nocdo de contradi¢do quaterndria de Engestrom
(1987), definimos os agentes indiretos como sendo o0s objetos, sujeitos ou regras de outras
atividades, dependendo do tipo de relagdo que estabelecem com a atividade proximal (vide

Figura 2.5).

O exemplo da cacada pode mais uma vez ser usado para ilustrar o que queremos dizer.
A atividade de cagar, enquanto uma atividade humana e coletiva, pode ser organizada em
diversas partes: preparar os instrumentos de caca; preparar a armadilha; separar o grupo
daqueles vao espantar a caca e 0s que vao capturd-la, preparé-la para ser assada e entdo comé-
la. Assim, se espantar a caca ¢ a atividade proximal, o sujeito agente € o (grupo de) batedor. A
captura seria uma atividade vizinha cujos agentes indiretos seriam aqueles companheiros dos
batedores que estdo a espera do animal que serd desviado para eles. Se tomarmos a captura
como a atividade proximal os sujeitos agentes e os agentes indiretos se invertem. Logo, em
certo sentido, podemos dizer que a atividade proximal € uma acido de um dado sistema de
atividade, cujas operacdes realizadas s6 fazem sentido dentro dessa atividade mais ampla.
Portanto, a atividade proximal ¢ aquela que se torna o foco do estudo original, os sujeitos

agentes ocupam o lugar dos sujeitos naquele modelo de atividade de Engestrom (1987)
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representado pela Figura 2.3. Os agentes indiretos surgem (na atividade proximal) devido a
relacdo da atividade proximal com atividades vizinhas através das regras, objetos, sujeitos e

instrumentos, que sdo as mesmas vias da contradi¢do quaterndria (Figura 2.5).

A ideia que estamos desenvolvendo sobre atividade proximal nos remete a dois
pontos: a atividade como unidade de andlise e a no¢do de atividade dominante ou principal.
Primeiro, tomar a atividade como unidade de andlise consiste em assumir que a relacdo entre
0 sujeito e o seu meio natural/social é estabelecida de acordo com o que jd apresentamos no

z z

inicio do capitulo, isto é, a atividade é o trabalho do ser humano sobre a natureza e a
sociedade. A consequéncia dessa hipdtese € o entrelacamento dos processos psiquicos do
sujeito e a atividade social prética. Logo, considerar a atividade como unidade de andlise
refere-se ao pressuposto tedrico que embasa todo o nosso processo de pesquisa. Nesse
sentido, o esforco do pesquisador serd delimitar uma unidade bésica dentro do pressuposto
orientado pela nocdo de atividade. A atividade proximal € uma proposi¢do, que pretende ser

uma contribuicdo, para o estabelecimento de critérios para a delimitacio do que seja uma

unidade basica de analise da atividade.

O segundo ponto surge quase como um coroldrio do primeiro na medida em que a
constituicdo da unidade bésica de andlise nos leva a pensar na relag@o entre esta e a atividade
na qual estd inserida. Leontiev (1986) vai definir como atividade principal (dominante) aquela
"(1) em cuja forma surgem outros tipos de atividade e dentro dela eles sao diferenciados; (2)
na qual os processos psiquicos tomam forma ou sdo reorganizados; (3) da qual dependem, de
forma intima, as principais mudangas psicoldgicas na personalidade infantil" (p. 64). O
contexto da apresentagdo dessas ideias do autor é o estudo do desenvolvimento da psique
infantil, que justifica essa referéncia no terceiro tépico da citacdo. Uma vez estabelecida a
atividade dominante ou principal, que ji representa um processo de delimitagdo de uma
unidade bésica de andlise, far-se-4 necessdrio tornar explicito o que se considera atividade
proximal e atividade vizinha. Por atividade proximal (ou central)® dizemos que é aquela
unidade que se constitui o foco de estudo; por vizinha é aquela que produz e mantém algum
tipo de relagdo com a primeira. Proximal e vizinha podem fazer parte da atividade dominante,
e, além disso, poderdo trocar de papéis se hd uma mudanga no foco da andlise, como

explicamos no exemplo da cagada.

6 © o~ .. . 2 . . P

A nossa definicdo de atividade proximal € no fundo a ideia de atividade central. Estamos fazendo uso
majoritariamente do termo que nds criamos (atividade proximal), mas em algumas do texto a outra denominagdo
podera ser usada. Dessa forma, ndo estamos muito preocupados em estabelecer uma cisdo rigida entre um termo
e outro.



81

No intuito de tornar mais claro a relacdo da atividade dominante e proximal (central),
trazemos o trabalho de pesquisa de Tavares et al (2010) sobre a reorganizacdo da atividade
dado mudancas de contexto. A investigagdo ocorreu em uma classe hospitalar cujos
parametros de aula, sala de aula, estratégias de ensino e relagdo professor-aluno de uma
situacdo tradicional (uma escola) ndo eram aplicdveis. Os autores analisam a atividade de
ensinar fisica na classe hospitalar, a qual consideramos a atividade proximal; as atividades da
escola de origem do aluno-paciente e a atividade hospitalar se apresentam como atividades
vizinhas. Entdo, sem entrar no mérito da discussdo sobre a perspectiva de contexto que os

autores apresentam, a hipétese que eles defendem € de que

O entendimento da estrutura da atividade estd relacionado a identificagcdo do
papel de certas agdes e operagdes, que sO adquirem sentido se pensadas
dentro do contexto de uma atividade. Uma mudanga de contexto, além de
reorganizar uma atividade, pode alterar o seu significado ou o significado
das agGes e operagdes que a compdem. Quando a dindmica da atividade
muda, com uma mudanga de contexto, por exemplo, hd uma reestruturacao
das acdes e operagdes, que adquirem novos sentidos para o sujeito que as
realizam. No caso da classe hospitalar ficou evidente esta reorganizacio e
complexificacdo da atividade quando as acdes e operacdes adquirem
sentidos diferentes dependendo do recorte realizado (p. 251).

Considerando, entdo, que a atividade dominante nesse caso € composta por um sistema
de atividades, a escola e o hospital, o que ocorreu foi o surgimento de outras formas de
atividades (ensinar fisica na classe hospitalar), cujos processos psiquicos (relagdo entre os
sentidos dos sujeitos e as suas acdes) foram reorganizados nessa nova atividade (LEONTIEV,

1986).

Ja no caso concreto da nossa pesquisa, quando tomamos as oficinas (mapa da Figura
3.3) como atividade proximal, isto é, aquela que se torna o foco de nossa andlise, os
licenciandos sdo os sujeitos agentes e a eles cabe a tarefa, entre outras, de planejar o trabalho
de estdgio. Planejar nessa situacgdo significa projetar a pritica docente na escola; eles precisam
planejar em funcdo da turma onde o estdgio ocorre. Logo, a situacdo aula/estigio (vide mapa
Figura 3.3) se configura na atividade vizinha e os sujeitos desta serdo agentes indiretos na
atividade central (subject-producing activities). No caso em que consideracdo a aula na
universidade como sendo a nossa atividade proximal (vide capitulo 4), a situac@o extraclasse
(vide mapa da Figura 3.3) aparece como atividade vizinha e os agentes indiretos serdo as

regras (rule-producing activies), isto €, as regras da escola (por exemplo, mudanca de horérios
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das aulas, capitulos 4 e 5) provocam mudangas nas aulas. Nos préximos capitulos, ficardo

mais evidentes os exemplos que mencionamos aqui.

A definicdo da atividade proximal, bem como dos sujeitos agentes e dos agentes
indiretos nos leva a discussdo importante deste capitulo sobre as contradi¢des internas. De
acordo com Engestrom (1987), as “contradi¢des ndo sdo apenas caracteristicas inevitdveis da
atividade” (p. 57), elas sdo a forca motriz do seu desenvolvimento, o que significa que “novos
estados qualitativos e formas de atividade emergem como solu¢d@o das contradicdes do estigio

precedente” (ibid).

Usando a ideia de Giddens (2003), vamos classificar as contradi¢cdes internas em
existenciais e estruturais, mantendo, de certa forma, o sentido que o autor lhes atribuiu.
Vamos considerar ainda o esquema analitico de Engestrom (1987) dos quatro niveis de
contradi¢des. Dada toda essa gama de contradi¢des, nds definimos que a contradi¢do interna
se refere primordialmente a atividade proximal, isto é, € interna em relacdo a atividade

proximal.

A contradicdo existencial estd diretamente associada aos sujeitos agentes; aos
sentidos que estes atribuem a sua pratica, bem como as relagdes que se estabelecem entre os
sujeitos e entre estes e os agentes indiretos (instrumentos, regras, sujeitos ou objetos da
atividade vizinha) ou outras estruturas da atividade proximal; dos diferentes sentidos que os
sujeitos agentes atribuem a atividade; das suas diferentes motivagdes e objetivos. O fato de
estarem envolvidos em um mesmo grupo, em uma mesma atividade, ndo significa que todos
percebam e valorizem suas agdes e operagdes de forma similar. Logo, essas diferengas de
sentidos vdo provocar na atividade proximal contradi¢cdes internas cujas manifestacdes podem

ser em termos de dilema, dicotomias ou ainda resisténcia expressas pelos sujeitos agentes.

Por outro lado, a contradicdo existencial pode ser associada & nocdo de contradig@o
priméria de Engestrom (1987). Primeiro, porque "a contradi¢do bésica interna da atividade
humana € sua existéncia dual como producdo social total e como producgdo especifica entre
véarios" (ibid, p. 52), caracterizando assim toda produgdo especifica como independente e
subordinada a producdo social total. Segundo, porque no "capitalismo a contradi¢do adquire a
forma geral de mercadoria" (p. 53), tal que a contradicdo advinda da diferenca entre o valor
de uso e de troca das mercadorias emerge nas relacdes sociais nos diferentes niveis, cuja ideia

nos remete a nocdo de contradi¢do original. Em outras palavras, a no¢do de contradi¢io

primdria (original) de Engestrom (1987) refere-se “a um aspecto elementar da existéncia
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humana em relacdo com a natureza ou mundo material" (GIDDENS, 2003, p. 227), tratando-

se, portanto, de uma contradicio de natureza existencial.

O exposto no pardgrafo anterior nos leva a concluir que os sentidos que os sujeitos
atribuem as suas atividades s@o perpassados por aquela contradi¢do primdria (original). Entdo,
o coroldrio dessa associacdo € assumir que a contradi¢do existencial refere-se a contradi¢do
entre os sentidos pessoais e os significados coletivos da atividade (DALRI, 2010; CAMILLO,
2011), na medida em que a producdo especifica € independente e subordinada & producdo
social total. A hipdtese subjacente é que o estabelecimento do significado (da atividade, da
acdo ou da palavra) diz respeito ao desenvolvimento socio-histérico das relagdes objetivas,
consistindo em um ntcleo com certa estabilidade e compartilhado coletivamente, ao passo
que o sentido refere-se, de certa forma, a apropriacdo do significado (da atividade, da acdo ou
da palavra) que cada sujeito faz (da atividade, acdo ou palavra) em situacdes especificas

(OLIVEIRA, 2008; DALRI, 2010).

Em suma, a contradicdo existencial refere-se a relacdo dialética entre a acdo
(meta/objetivo/sentido) e a atividade (motivo/objeto/significado), de forma que "as acgdes
constituem as atividades, mas as atividades motivam uma particular sequéncia de acdes"
(ROTH E LEE, 2007). Ademais, a mesma agdo pode ter diferentes sentidos dado outro
contexto para atividade (ibid), tratando-se, entdo, da relacao dialética entre sujeito-coletivo,
cuja producdo de sentido € expressa pela relacdo entre o objetivo imediato da agcdo e o motivo

da atividade (ENGESTROM, 2008).

A contradicao estrutural diz respeito as caracteristicas constitutivas do sistema de
atividade, ou seja, € a categoria de contradicdo que emerge das propriedades que compdem o
sistema de atividade. A nogdo que estamos atribuindo a essa categoria de contradi¢do refere-
se as caracteristicas globais e macro do sistema de atividade; a historicidade da atividade e aos
processos cristalizados capazes de produzir priticas sociais por um lado e, por outro, a
produgdo social, & qual a producdo especifica (da atividade) é independente e, a0 mesmo
tempo, subordinada. Dizemos, portanto, que a contradi¢do estrutural associa-se ao nivel do
significado, dos acordos coletivos historicamente constituidos. Ademais, a no¢ao de estrutural
atribui a essa categoria de contradicdo a condi¢do de externa; externa em relacdo a atividade

proximal.

Como exemplo de contradi¢do estrutural, podemos citar a prépria formacgdo de

professores de Fisica. Considerando a atividade de formar professores de Fisica, a tensdo
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entre licenciatura e bacharelado, ou Instituto de Fisica e Faculdade de Educagdo pode ser
considerada contradicdo estrutural porque esta € caracteristica global e macro do sistema de
atividade de formar professores. Serd dedicada uma secdo inteira para discutir a atividade da

licenciatura e as contradigdes estruturais que ai emergem.

Contudo, a distingdo dessas duas categorias ndo representa uma dicotomia entre uma e
outra ou entre interno e externo. A no¢do de contradi¢do existencial, associada a ideia de
contradi¢@o interna torna-se visivel nas contradigdes externas, "as quais ndo sdo menos reais
que as primeiras, mas sdo derivativas em termos genéricos" (ENGESTROM, 1987). Existe,
portanto, uma relacdo dialética entre interno e externo (ENGESTROM, 2008), que per si se
constitui em uma contradicdo fundamental da atividade humana, e cuja dindmica entre um e
outro pode ser interpretada pela producdo de sentidos nos diferentes niveis da atividade.
Assim, como ja apontado anteriormente, os conflitos de ordem institucional e estrutural
transcendem de forma implicita e emergem como contradi¢cdes direcionadas para os niveis
mais elementares da atividade. Essa perspectiva nos coloca mais uma vez diante do problema

da relacdo sujeito-coletivo.

Além disso, a ideia da contradi¢do per si nos leva a discussdo realizada na se¢do 2.1
deste capitulo sobre a génese da contradicdo que surge na atividade humana uma vez que
houve a separag@o entre a necessidade e o motivo, forcando assim o surgimento da divisdo
(técnica) do trabalho (da atividade), que passa a ser social na medida em que diferentes

sentidos e valores sdo atribuidos aos postos dessa divisdo e a prépria prética social.

Por fim, os demais niveis de contradicdes apresentados por Engestrom (1987) serdo
utilizados para compor o nosso esquema de andlise que consiste em considerar os diferentes
niveis de contradicdo como categorias de andlise. Dessa forma, a contradi¢do primdria ja foi
associada a nocdo de contradicdo existencial, tornando-se a categoria para representar as
tensdes devido a diferencga de sentidos dos sujeitos. Reforgcamos, entdo, que o seu aspecto de
primdria é devido ao fato de que toda e qualquer atividade serd caracterizada pela diferenca de
sentidos, como resultado da contradi¢cdo entre sentido e significado. Os demais niveis
propostos por Engestrom (1987) sdo: secunddrio, relativo a relacdo entre os elementos da
atividade (Figura 2.5); tercidrio, referente a insercdo de um objeto culturalmente avancado na
atividade; quaterndrio, devido a relagdo com atividades vizinhas. Esse conjunto de categorias
de contradi¢des mais a contradi¢do existencial constituem o espectro de contradi¢des internas;

internas porque t€ém como referéncia principal a atividade proximal.
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Contradicao Nivel/categoria Caracteristicas
Existencial Diferentes sentidos que os sujeitos agentes atribuem a atividade
Secunddria Surge da relacdo entre os diferentes elementos da atividade
Interna Terciri Inser¢@o de um objeto ou motivo culturalmente avangado na
ercidria

atividade proximal

Surge da rela¢do da atividade proximal com as atividades

Quaternaria ..
vizinhas

Externa Estrutural Relativa aos aspectos constitutivos do sistema de atividade

Primeira ou

per si Surge relacionado a separacdo entre a necessidade e o motivo,

Necessidade/motivo | proporcionando a divisdo da atividade (trabalho), a qual passar
(prime) Sentido/significado | ser composta por agdes e operacdes. Essa estrutura da atividade

humana condiciona
Interna/Externa

Quadro 2.2: Esquema analitico considerando os vérios niveis da contradi¢do como categorias de andlise.

O Quadro 2.2 é uma sintese do conjunto de ideias que desenvolvemos nesta subsecdo
em que apresentamos os diferentes niveis de contradi¢des a serem usados como categorias de
andlise. O principal objetivo desta parte do texto foi, entdo, estabelecer um instrumento de
andlise com base em nossas referéncias tedricas, especialmente a Teoria da Atividade. Além
das contradi¢des, a propria constru¢ao da unidade de andlise, com a consequente definicao das
ideias de atividade proximal, sujeito agente e agente indireto, também € parte deste esquema

analitico.

Em resumo, definimos a atividade proximal, que se caracteriza por ter “vida
relativamente curta, € um comeco e um fim temporalmente bem definidos” (DANIELS, 2003,
p- 115), como uma maneira de marcar a diferenca com a atividade dominante, a qual “se
desdobra por longos periodos de tempo sécio-historico, muitas vezes assumindo a forma de
institui¢des e organizagdes” (ibid). Entdo, o primeiro corolario € a hipétese de que a atividade
proximal estd no nivel das operacdes (face a face) e enfatiza os sujeitos agentes envolvidos
numa prética social coletiva, em funcdo de uma tarefa, que os organiza enquanto grupos
(PICHON-RIVIERE, 2005); o segundo é o surgimento de diferentes tipos de contradi¢des
relativas ao aspecto horizontal, a relacdo entre os sujeitos e entre estes e a atividade, e ao

aspecto vertical, devido a relacd@o entre a atividade proximal e as atividades vizinhas.
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Ao apresentar o nosso esquema analitico, ndo pretendemos estratificar a atividade em
um conjunto estitico de contradicdes. O nosso objetivo € a criacdo de critérios tedricos e
analiticos para proceder com a andlise dos nossos dados. Tedrico porque esté relacionado ao
viés que estamos assumindo em nosso trabalho, isto €, na fundamentacio da Teoria da
Atividade, a contradicdo é um construto tedrico para explicar a tensdo dialética entre
necessidade e liberdade, bem como entre sujeito e o coletivo. E exatamente por essa razio que
¢ um instrumento analitico, o qual nos permite pensar a contradicdo como categoria de andlise
do agenciamento dos sujeitos na atividade. Por fim, ao estabelecermos esse esquema, € nosso
objetivo também buscar “entender como a emergéncia ou explicacdo dessas contradigdes
internas faz com que o conjunto dessas relacdes [entre os sujeitos agentes, agentes indiretos, e
entre as atividades vizinhas] mude qualitativamente. No fundo, buscamos entender as

transformacdes da atividade mantendo no horizonte a complexidade do fenémeno”

(RODRIGUES E MATTOS, 2010, p. 5, grifo nosso).

Nos capitulos posteriores, em especial no quinto, ficardo mais evidentes essas relagdes
entre o conjunto de elementos da atividade (Figura 3.3) e as contradicdes que emergem no

decurso do processo provocando mudangas importantes.

2.5 Algumas consideracoes

Entre os aspectos essenciais da Teoria da Atividade estdo as ideias objetivacao e
apropriaciao, que marcam profundamente o processo de desenvolvimento da atividade
humana, pautado na ag¢do mediada e atividade interpsicologica. Essa perspectiva levanta
questdes sobre a relacdo do sujeito com o objeto, ou da atividade do sujeito, ou do sujeito em
atividade com o objeto. Stetsenko (2005) apresenta a noc¢do de object-relatedness como
caracteristico da atividade, isto é, a atividade se define como sendo necessariamente
relacionada ao objeto. Trazendo as préprias palavras de Leontiev (2009), que inspira a outra

autora, temos a seguinte definicdo.

Uma caracteristica basica, ou como algumas vezes é dito, constituinte da
atividade € a sua objetividade. Propriamente, o conceito de seu objeto (...) ja
esta contido implicitamente no conceito de atividade. A expressio 'atividade
sem objeto' € desprovida de qualquer significado. (...) Assim, o objeto da
atividade € duplo: primeiro, na sua existé€ncia independente, subordinado a si
préprio e transformado na atividade do sujeito; segundo, como uma imagem
do objeto, como um produto da sua propriedade da reflexdo psicoldgica que
€ realizada enquanto uma atividade do sujeito, e do contrario, nio pode
existir (p.86).
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Nessa citacdo, além de relacionar ao objeto como caracteristica essencial da atividade,
Leontiev (2009) explica como € a constitui¢do do objeto que se apresenta em dupla condicio,
de uma existéncia independente e existéncia como imagem para o sujeito. Em outro texto,

Leontiev (1977) explica que

E na atividade que ocorre a transi¢do ou "tradugdo" do objeto refletido na
imagem subjetiva, no ideal; a0 mesmo tempo, é também na atividade que a
transi¢do € alcancada, do ideal em resultados do objeto da atividade, seus
produtos, em material. Considerado esse ponto de vista, a atividade € o
processo de intertrafego entre polos opostos, sujeito e objeto (p. 2)

Considerando essas duas citacdes, podemos extrair a ideia de que a atividade se
desenvolve em dois momentos. Primeiro, a mudanca das condi¢cdes do objeto, de existéncia
independente para uma imagem subjetiva; segundo, a transformacdo dessa imagem subjetiva
em resultado, em produto. O primeiro processo estd associado a apropriacdo do objeto pelo
sujeito e o segundo se refere ao processo de objetivacdo, isto €, "a transi¢do ou 'traducdo’ do
objeto refletivo na imagem subjetiva" (ibid) em produto, em resultado da atividade. Contudo,
h4 uma condicdo importante para que os dois momentos ocorram que ¢ apontado por Leontiev
(2009) como encontro entre a necessidade do sujeito e o objeto: "o encontro da necessidade

com o objeto é um extraordindrio ato" (p. 88). Trata-se, entdo, da

Objetivacdo da necessidade, 'enchendo’-a com o conteido derivado do
mundo ao redor. Isso traz a necessidade para um verdadeiro nivel
psicolégico. O desenvolvimento das necessidades nesse nivel se realiza na
forma do desenvolvimento do contetido do seu objeto (...). Sua formacéo é
explicada pelo fato que na sociedade humana os objetos necessarios sdo
produzidos e possuem as préprias necessidades que sdo produzidas. Assim,
as necessidades direcionam a atividade para a parte do sujeito, mas elas sdo
capazes de cumprir essa fungdo apenas nas condigdes em que elas objetos (p.
88-89, grifo nosso)

A atividade, cujo objeto é o seu conteido, desenvolve-se por meio das agdes e as
operacdes. As acdes se definem pelo objetivo/meta que ndo coincidem com o motivo da
atividade, e as operagOes sdo as condicdes em que as acOes se desenvolvem. Em outras
palavras, as agdes sdo o meio pelo qual os sujeitos alcangcam seus resultados, que torna o
objeto imagem subjetiva e produto objetivado. Entdo, propomos na Figura 2.6 uma

representacio para esse processo.
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Na Figura 2.6 estd representada uma série de elementos que sintetizam, de certo modo,
a nossa interpretacdo dos principais aspectos da Teoria da Atividade. Por um lado estd a
representacdo da atividade humana proposto por Engestrom (1987), tornando explicita uma
estrutura complexa caracterizada por triades de mediacdo: sujeito e objeto mediado pelo
instrumento; sujeito e comunidade pelas regras; comunidade e objeto pela divisdo do trabalho.
Por outro lado encontra-se a representacio dos niveis hierdrquicos da atividade, evidenciando
formas de desdobramento da atividade social prética: as acdes sdo o meio pelo qual a

atividade acontece.

Instrumentos/
artefatos

\ Sentido
Objeto  «—» <«—» Resultado
\ Significado

Sujeito /

/

4—’ e~
Regras, Comunidade Divisao
valores Social do
Trabalho

Figura 3.7: Representacio da atividade docente de Priticas em Ensino de Fisica

A nossa proposta de representar as agOes e operacdes se fundamenta nas citagdes
anteriores de Leontiev (1977) que definem a atividade como a transi¢do do objeto imagem
subjetiva para produto/resultado objetivada. Entdo, estamos sustentando a hip6tese de que, a
apropriacdo e a objetivacdo acontecem, enquanto atividade per si, por meio das agdes e 0s
seus modos de execug¢do. O outro lado da moeda € a relagdo da apropriacdo e objetivagdo com
o sentido e o significado das acdes e operacdes. Como vimos no trabalho de Tavares et al
(2010), a mudanga de sentido dos professores para acdo planejar foi reorientada pelos novos
sentidos que estes professores, sujeitos agentes da atividade proximal de ensinar fisica na
classe hospitalar, atribufram as suas préticas a partir de novas agdes e, consequentemente,

novas operacoes.

Entdo, o resultado ndo é somente um produto. E o produto de um processo complexo
de articulag@o de sentidos dos sujeitos, cuja negociagdo € um processo turbulento e marcado

pela divisdao do meio de producdo. O resultado € o objeto objetivado, isto €, a objetivacdo, por
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um lado, e por outro, apropriado durante a prética social dos sujeitos, representando a sintese
desse processo (de objetivagdo e apropriacdo) e guardando em si a histria do seu processo de
construcdo. Ao final, o produto, encontrando-se em sistema complexo de atividade, poderd

constituir-se instrumento de outra atividade ou mesmo seu novo objeto.

A Teoria da Atividade ndo cabe e nem se esgota na Figura 2.6 enquanto tentativa de
representd-la, ao contrario, indica apenas a ponta do iceberg. Outros aspectos da TA
demandam uma investigacdo mais especifica que ndo cabe no corpus desta tese de
doutoramento. Por outro lado, mesmo que a pesquisa avancgasse para as partes submersas do
iceberg, ndo achamos que a Teoria da Atividade apresenta respostas para todas as perguntas,
ou seja, ndo acreditamos que a TA dé conta de todos os aspectos da vida social humana.
Aspectos muito relativos ao modo como o processo ocorre, no sentido de explicar, por

exemplo, a apropriacdo e a objetivagcdo ndo sdo explicadas pela TA.

A titulo de exemplo e sempre na esperanca de tornar mais claro as nossas ideias,
apresentaremos uma analogia para explicar a TA, representada na Figura 2.6. Como ja
dissemos, o texto acompanha a nossa dindmica de entendimento sobre a TA, e o exemplo a
seguir nos ajudou a entender melhor alguns aspectos tedricos nem sempre tdo claros nos
textos de referéncia. Trata-se de uma analogia usada no texto de dissertacio de mestrado

(SILVA, 2008), quando buscdvamos tornar mais claras as ideias sobre o Grupo Operativo.

Suponha um grupo de pessoas que recebe a incumbéncia de cortar uma arvore para
construir uma canoa. Inicialmente se instala uma confusdo no sentido de quem fard o qué.
Ap6s um tempo, eles se dividem em subgrupos para, inicialmente, cortar a drvore. E preciso
arrancd-la com certos cuidados para que ninguém fique ferido e nem danifique a drvore, o que
traria problemas para construcdo da canoa. Uma vez estando ao chdo, a etapa seguinte seria
cortar os galhos e deixar somente o tronco, para entdo levd-lo ao local apropriado para dar
inicio a construgdo da canoa propriamente dita, que neste caso demanda um projeto de canoa,

isto é, as dimensdes, o0 modelo, quantas pessoas suportaria, entre outros aspectos.

Na etapa da construgdo da canoa, entdo, uma nova organizagdo do grupo se estabelece
a fim de proceder com o trabalho; enquanto alguns talham o tronco, outros preparam o
material de construcdo, tais como, pregos e martelos. Por fim, a canoa € levada para o teste e

o0 servico encerrado.
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Obviamente, o que descrevemos acima € apenas uma analogia usando um caso
ficticio. Ndo € nosso objetivo expandi-lo em minuciosos detalhes, mas sim nos concentrar

naqueles aspectos que a Teoria da Atividade d4 conta de explicar.

Primeiramente, a atividade consiste em construir a canoa, assim, o objeto da atividade
¢ a propria canoa. "O objeto aparece para o sujeito primeiro como em forma de tarefas,
problemas e agdes discretas" (ENGESTROM, 1987, p 78). Por outro lado, o objeto aparece
naquela dupla condi¢do de objeto, de existéncia independente e imagem para o sujeito. Com
relacdo ao primeiro, a ideia de canoa j estd estabelecida, todos sabem qual o significado de
uma canoa, para que serve € como funciona, de tal forma que sua existéncia ndao depende
daquele grupo de sujeitos. Porém, logo de inicio, antes mesmo da drvore ser cortada, é
necessario o grupo criar uma imagem dessa canoa, isto €, eles precisam pensar em que tipo de
canoa serda construido. A partir dai, a canoa, na condicdo de existente, vai tornar-se uma
imagem para os sujeitos, passando a ter um sentido mais especifico para aquele grupo. Trata-

se do processo de apropriagdo.

A atividade vai se constituir no processo de tornar essa canoa imaginada em resultado,
produto objetivado. O objeto pensado vai tornar-se material, objeto objetivado, na canoa
construida, ou seja, a canoa enquanto objeto pensado nido € o mesmo objeto construido, sdo
condicdes diferentes do objeto da atividade, revelando momentos diferentes do processo. A
atividade de construir a canoa serd organizada em diferentes acdes, que coordenadas devem
levar ao motivo da atividade. Entdo, cortar drvore, preparar o tronco, talhar a madeira e
construir a canoa podem ser consideradas acdes da atividade social prética de construir a
canoa. Cada uma das agdes serd realizada de uma maneira, fazendo-se uso de instrumentos

diferentes.

Logo no inicio, houve um processo de negociacdo de sentidos. Primeiramente, o grupo
discutiu as vantagens e desvantagens de aceitar o trabalho. Uma vez aceita a proposta, tiveram
que acordar o tipo de canoa e, mesmo tendo chegado a um acordo comum sobre esses
aspectos, € possivel dizer que cada sujeito atribuiu sentidos diferentes para a atividade de
construir a canoa: ganhar dinheiro, satisfacdo pessoal, salvar vidas (se canoa seria usada pela
cruz vermelha em missdes nas aldeias afastadas das cidades). Todos esses sentidos sdo
confrontados com os significados tanto do objeto quanto da prética social dos trabalhadores.
Por exemplo, se quem encomendou o servigo € alguém non grato na comunidade local, ou se
cortar arvores € entendido como uma pratica danosa ao meio ambiente.. A relagdo entre

sentido e significado vai sempre estar presente e fazer emergir as contradi¢des existenciais.
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A fim de evitar que a pequena analogia se estenda muito, vamos nos concentrar no
ponto principal: o processo pelo qual a canoa torna-se camnoa. Trata-se do processo de
apropriacdo do conceito de canoa e da sua objetivacdo na pratica social do grupo, ambos os

processos compdem a atividade de construir a canoa.

Outro aspecto a ser considerado trata da dimensdo temporal da atividade, isto é, a
atividade ndo ocorre alheia a passagem do tempo. As acdes dos sujeitos se desenvolvem ao
longo do um periodo que marca a prépria atividade do sujeito, bem como o préprio sujeito em
atividade. Embora nos pareca uma afirmacgdo 6bvia, ndo € uma discussdo tdo comum entre as
referéncias sobre a TA. Poderiamos, entdo, pensar nos tempos da atividade como um conceito
a ser explorado, o que por um lado faz emergir a historicidade do processo e, por outro, nos
leva a discussdo sobre o tempo de apropriag@o e da objetivacdo do objeto, o que, no limite, é

pensar sobre a duragdo da atividade.

A nocdo do tempo da atividade proporciona a discussdo sobre a contradi¢do entre o
presente e o futuro, no sentido da prépria constitui¢do do objeto. No caso ficticio apresentado
acima, a canoa enquanto objeto da atividade na condi¢do de existéncia independente e
imagem para o sujeito encontra-se no presente, mas a0 mesmo tempo a canoa enquanto
produto ainda ndo existe, o que a projeta para o futuro. A consequéncia da nocdo do presente
e futuro € pensar naquilo que move o sujeito a tornar o objeto pensado em produto, ou seja, o
sujeito precisa ter garantias de que a canoa serd construida para que ele se envolva na

atividade.

Assim, torna-se necessdrio discutir sobre as condi¢des da atividade: o que motiva o
sujeito e o que o mantém motivado no decurso da atividade? Podemos ensaiar uma resposta
dizendo que o clima emocional é um dos condicionantes da atividade, como por exemplo, a
esperanca de que se obtenha a canoa construida e as expectativas dos sujeitos em relagdo ao
objeto, ou seja, as expectativas dos sujeitos no processo de atividade e o clima emocional
podem operar a favor ou contra o desenvolvimento da atividade. Logo, se pensarmos em
termos das expectativas dos sujeitos em relacdo ao objeto e ao proprio processo de producio,
poderdo surgir emog¢des positivas ou negativas na medida em que, por exemplo, o objeto
pensado corresponda ou ndo ao que estd sendo produzido ou as agdes dos outros sujeitos

confirmem ou ndo as expectativas dos primeiros (TURNER, 2007).
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Por fim, no que se refere as condi¢des da atividade e ressoante com o paragrafo
anterior, necessariamente, temos que nos reportar as agdes e operacgoes, estas como meio de

realizacdo da atividade. Assim,

Leontiev distinguiu entre os motivos materiais objetivos e afetivos da
atividade, vendo o propdsito objetivo como o que conduz o motivo em ato
fisico, transformando o plano interno para o mundo exterior e impulsionando
a atividade pela formacdo de objetivos (...). Ele afirmava que as metas sdo
determinadas no curso da atividade (...) viu nas operagdes como método
exterior usado pelos individuos para atingir metas (...) argumentava que o
motivo pode ser coletivo, mas que as metas sdo individuais (...) (DANIELS,
2003, p. 118).

Nao obstante, podemos usar a analogia para indicar as limitacdes da Teoria da
Atividade. A dindmica interna de cada processo, de apropriacdo e objetivacdo, ¢ um exemplo
do que a TA ndo consegue explicar. Se pesarmos que para construir a canoa foi preciso cortar
a arvore, haverd um momento critico da atividade que é quando ndo hd nem &rvore nem a
canoa. Assim, questdes de como o grupo se sustenta nesse intermédio e quais sdo o0s
mecanismos de superagdo das ansiedades ndo estdo contempladas na TA. Da mesma forma, o
processo de apropriacdo, nomeado por Leontiev (1978) como atividade interior tedrica, nao

estd completamente modelado pela TA.

Em suma, nesse capitulo apresentamos as bases da Teoria da Atividade que vdo nos
servir como suporte para a andlise dos nossos dados empiricos. Muitos dos temas aqui
apresentados serdo atualizados em discussdes no momento em que encontrarmos casos
concretos de nossa pesquisa. Nos capitulos seguintes, faremos a andlise da disciplina de
Préticas em Ensino de Fisica em trés niveis, macro, meso e micro, respectivamente. Diversos
aspectos da TA serdo usados em diferentes momentos, evitando-se, assim, uma elevada

densidade de informagdes nos respectivos capitulos.



CAPITULO 3
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3 ANALISE DA DISCIPLINA EM NiVEL MACRO

Este capitulo e os préximos dois serdo totalmente devotados a andlise da disciplina de
Préticas em Ensino de Fisica, em que buscaremos fazer o recorte dos miltiplos niveis. Neste
capitulo, iniciando pelo nivel macro de andlise, vamos apresentar alguns aspectos gerais da
disciplina com o objetivo de compor um quadro mais completo do nosso objeto de pesquisa.
Neste sentido, apresentaremos um sucinto histérico da Licenciatura em Fisica no IFUSP, com
base nos Projetos Pedagdgicos Curricular de 1993, ano da separacdo entre a licenciatura e o
bacharelado, e de 2009. A outra parte deste capitulo serd destinada a apresentacdo da
disciplina de Praticas, suas esferas de funcionamento e a equipe de trabalho. Um mapa foi
preparado para proporcionar uma maior visibilidade das praticas da disciplina de Préticas. A
parte mais substancial do capitulo encontra-se na udltima secio referente a perspectiva da

Teoria da Atividade frente a disciplina apresentada.
3.1 Um breve histérico da Licenciatura em Fisica do IFUSP

O ano de 1993 marca a separacgdo entre a Licenciatura o Bacharelado no que se refere
a coordenacdo de curso e a um curriculo proprio, mas, sobretudo, a separacdo em relacdo a
escolha do curso na inscri¢do no vestibular. Esse feito ocorreu no momento em que alguns
professores universitdrios discutiam as crescentes mudangas da escola bésica que culminou
com a promulgacio da LDB de 1996. Na apresentacdo do Projeto Pedagégico Curricular
(PPC) de 1993, relata-se a percepcdo desses problemas que vinham ocorrendo na rede publica
de ensino do entdo 1° e 2° graus, como por exemplo, a caréncia de infraestrutura, de material,
baixos saldrios dos profissionais da educagdo e inadequagdo do conteido ensinado. Assim,

diante dessa situacdo, dizia o texto do projeto,
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¢é urgente que a Universidade procure formas de atuacdo significativas
visando a melhoria do ensino no primeiro e segundo graus, assumindo
de forma responsdvel o papel que lhe é socialmente atribuido. A
preparacdo de um contingente de professores bem preparados e em
nimero expressivo €, sem divida, uma das tarefas essenciais nesse
processo. Atualmente, o nimero de vagas tem se mantido constante,
com o numero de alunos licenciados pela Universidade correspondendo
a uma fracdo muito pequena do total de vagas oferecidas. No que diz
respeito aos cursos de graduag@o do Instituto de Fisica, é sabido que
poucos alunos optam pela Licenciatura e, quando o fazem, a encaram
como uma habilitacdo suplementar ao Bacharelado. Assim, pode-se
dizer na prética que, embora venham sendo ofertados diplomas de
Licenciatura, a Universidade nao forma, de fato, professores, ou forma
poucos em relacdo as necessidades do Ensino de segundo grau (IFUSP,
1993; p. 2)

O texto toca num ponto importante do processo de formagdo de professores, o qual
acaba por se constituir em uma contradi¢do que mais se torna um obsticulo do que
potencializa transformacgdes. Trata-se da relagdo entre a certificacdo e a formagdo. A
universidade oferece a certificaciio para atuar profissionalmente no magistério, mas a questio
que se coloca é: conduz os professores a uma formacdo de fato? Outro destaque € para a
relacio da licenciatura e bacharelado, que é uma questdo histérica na formacdo de
professores, e ndo € diferente no IFUSP. O relato de que poucos escolhem a licenciatura e
entre estes a licenciatura € apenas um suplemento, registra o tipo de relacdo estabelecida entre

os dois cursos, definindo a licenciatura como um ndo bacharelado.

Concomitantemente a essa perspectiva, dados da pesquisa de Souza (2012) sobre os
ingressantes na licenciatura em Fisica do IFUSP mostram que uma porcentagem significativa
dos que optam por este curso ndo pretendem exercer a profissdo de magistério. A autora diz

que

cerca de 70% dos que querem ser professor o justificam pela carreira e
mercado de trabalho. Por outro lado, pouco menos de 30%, o justificam
pela natureza da prdpria profisséo.

Considerando que os que querem ser professores sdo apenas 70% do
total, podemos inferir que, daqueles alunos ingressantes no curso,
apenas cerca de 20% (ou um em cada cinco) explicitam suas op¢des em
termos de como antecipam o perfil profissional desejado.
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Para esse grupo, é importante destacar que sobressaem citacdes
[justificativas] como vocacdo, aptiddo, gosto, interesse, afinidade,
prazer, admiracdo, fascinio — pela drea e pelo ensino — e que seria
interessante um estudo que investigasse a origem destes sentimentos
(p-130-131).

Dessa forma, € importante perceber que no histérico da licenciatura em Fisica do
IFUSP h4a um grande percentual de pessoas que buscam esse curso e ndo pretendem (ao
menos inicialmente) exercer o magistério como profissio. No PPC de 1993 pdde ser
evidenciando dois pontos, fontes de contradicdes estruturais e tensdes importantes na
formacdo docente, que sdo a relagdo entre licenciatura e bacharelado e a perspectiva

profissional fora do magistério de alguns matriculados no curso de licenciatura.

Assim, a separacdo dos dois cursos representava, de acordo com o PPC de 1993, uma
oportunidade concreta de modificagdes do quadro da época. O novo curriculo da licenciatura
tinha por objetivo geral a promocdo cientifica, que capacitasse os egressos do curso a
compreender a Fisica e o uso da linguagem matematica, a0 mesmo tempo em que propiciava
a formacdo pedagdgica habilitando os futuros professores a uma pratica docente competente e
"compromissada com os ideais maiores da educacdo, na perspectiva do contexto social,

politico e cultural brasileiro” (IFUSP, 1993, p. 3).

Ainda sobre o entdo novo curriculo, uma passagem do texto do PPC nos chama a
atencdo pela clareza do sentido da separagdo entre os cursos de licenciatura e bacharelado.
Destacamos no texto que a énfase, a abordagem e a selecido de contetidos deveriam seguir um
primeiro critério que era a formagdo do professor, caracterizando, assim, o que significava a

separacdo dos cursos.

O curriculo, especifico para Licenciatura desde o primeiro semestre,
permite que a énfase a ser adotada, a abordagem utilizada e a propria
selecdo de conteido sejam especificamente dirigidas a formacdo do
professor. (...) Essas modificagdes foram o resultado da selecdo dos
conteudos essenciais, da redu¢do de sobreposi¢cdes redundantes entre
disciplinas e da proposicdo de estratégias que exijam a participacdo
ativa dos alunos [licenciandos] (ibid, p. 8,).

Como ndo € nosso objetivo fazer uma andlise documental sobre a licenciatura em
Fisica, mas apenas um curto e singelo histérico da licenciatura do IFUSP, ndao vamos nos

estender em uma analise minuciosa de todo o documento do PPC de 1993. Centrar-nos-emos,
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doravante, na discussdo das mudangas concernentes ao estigio. Este deveria ser totalizado em
120 horas, equivalentes a 4 créditos-trabalho, estando, assim, de acordo com a legislacdo da
época. A disciplina a qual o estdgio estava vinculado era a Pratica de Ensino da Faculdade de
Educacdo, no entanto, com o novo projeto houve a possibilidade de se estender a outras
disciplinas ainda associadas a FE, de tal forma que o estdgio era de inteira responsabilidade

dessa unidade.

Ja o PPC atual do curso de licenciatura do IFUSP aderiu a uma série de modificacdes
pautadas no Programa de Formacdo de Professores da USP, criado em 2004, o qual atende as
exigéncias das legislagdes federais vigentes. De acordo com Penin (2006), o programa foi
elaborado por uma Comissdo Permanente de Licenciatura, que tinha sido criada em 2001. A
partir de entdo, foi proposto um plano de organizacio e articulacio das licenciaturas da USP.
Nessa perspectiva, a referida Comissdo propde a reativagdo das Comissdes Coordenadoras de
Curso de Licenciatura (CoC); a criacdo, na Faculdade de Educacdo, de uma Comissdao de
Acompanhamento das Licenciaturas; a criagdo de uma Comissdo Interunidades das
Licenciaturas (CIL). "Essas instancias serdo, nos ambitos das unidades e da Universidade, os
Orgdos responsdveis pela implementagdo, avaliacdo e constante reformulacio de programas de

formacao de professores” (ibid, p. 216).

Com a implementagdo do Programa de Formacdo de Professores na USP, surgiu uma
proposta de organizagdo minima e comum as licenciaturas. A organizagdo curricular ficaria,
entdo, divida em blocos referentes aos quatro componentes comuns previstos pela legislagao:
“contetidos curriculares de natureza cientifico cultural”; “estdgio supervisionado”; “prética
como componente curricular” e “atividades académico-cientifico-culturais”. A organizacio
curricular conforme descrita é apresentada no quadro 3.1 a seguir, retirado do texto de Penin

(2006).
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Disciplinas e atividades diretamente
Bloco I Formacgao especifica relacionadas aos conhecimentos da area
especifica

TV, . Disciplinas e atividades introdutorias a

Bloco I1 Iniciacao a Licenciatura = PR
formagdo do professor da Educacdo Basica
Bloco III Fundamentos teéricos e Disciplinas e atividades relacionadas a
praticos da Educagdo formacgado pedagdgica em geral
Bloco IV Fundamentos Metodoldgicos | Disciplinas e atividades relacionadas ao ensino
do Ensino das areas especificas

Quadro 3.1-Organizagdo curricular minima e comum as licenciaturas da USP (PENIN, 2006)

Diante dessa estrutura apresentada, Penin (2006) afirma que € necessdrio um conjunto

de agdes de implementacio do Projeto e que

a viabilizacdo deste programa pressupde a contratagdo de docentes,
educadores e técnicos (...). No caso dos docentes, as horas de trabalho
devem ser contabilizadas como horas de atividade didatica. Os
educadores serdo licenciados, com experiéncia de docéncia na escola
bésica, tornando-se elos importantes na implementacio e
desenvolvimento dos estdgios supervisionados. Suas atividades ndo se
confundem com as atribuicdes proprias aos docentes responsdveis pelo
estagio (p.223).

Dessa forma, o PPC de 2009 mantém os elementos basicos do anterior, mas também

incorpora outros novos como resultados dos trabalhos do Programa de Formacdo de

Professores da USP. Entre as mudangas, consideramos as modificagdes referentes ao estigio

como importantes a serem destacadas. Como € sabido, o total de horas de estidgio passou de

300h para 400h como determinacdo da Resolucio CNE/CP 02/2002, tal que o atendimento

desta no curriculo da licenciatura em Fisica da USP ocorreu como descreve o PPC.

O Programa de Formacdo de Professores da USP estabeleceu um
compartilhamento dessas atividades, em que cada unidade passa a
assumir a organizacdo e supervisdo de 100 horas adicionais de estdgio.
As 300 horas de estdgio supervisionadas pela Faculdade de Educacio,
tem como objetivo principal a regéncia de sala de aula no ensino
médio. As atividades sob responsabilidade do Instituto de Fisica
passam a abranger um conjunto mais amplo de atividades de ensino,
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que inclui a apresentagdo de minicursos, oficinas, ou a promogio de
atividades articuladas aos projetos de formacdo continuada de
professores organizados pelo IFUSP. Para organizar e supervisionar a
realizagdo dessas horas de estdgio pelos licenciandos foi incorporada a
grade curricular, a partir de 2006, uma nova disciplina de 2 créditos-
aula (30 horas de aula) e 3 créditos-trabalho (90 horas trabalho).
Corresponde a essa disciplina a orientagdo das 100 horas de estdgio
(IFUSP, 2009)

A estrutura curricular apresentada no PPC de 2009 elimina da grade a disciplina de
Prética de Ensino, ministrada na FEUSP que tinha parte da carga hordria de estigio agregada
a ela; cria, entdo, a disciplina Priticas em Ensino de Fisica, ministrada no IFUSP
correspondendo a 100 horas de estdgio. As 300 horas restantes destinadas a FEUSP distribui-
se da seguinte maneira: 120 horas em cada Metodologia de Ensino de Fisica (I e II) e 20 horas
em cada disciplina listada a seguir: Politica e Organizagdo da Educacdo Bdésica no Brasil;
Psicologia da Educacdo e Diddtica. Parece-nos, entdo, que o compartilhamento de horas de
estigio se configura como uma diferenca importante entre a estrutura curricular da
licenciatura em 1993 e 2009, colocando a disciplina de Praticas em Ensino de Fisica em um

espaco de discussdo.

O pequeno histdrico apresentado nos pardgrafos anteriores destacou a separagdo dos
cursos de Licenciatura e Bacharelado ha exatos 20 anos; as mudancas no novo curriculo com
énfase para formacgdo de professores; e o curriculo atual j4 integrado ao Programa de
Formacdo de Professores da USP. Nesse percurso mostramos como surgiu a disciplina de
Priticas em Ensino de Fisica na estrutura curricular do PPC de 2009. Na préxima secdo
vamos abordar mais diretamente a disciplina, apresentando o seu funcionamento no ano de

2010.

3.2 A disciplina de Praticas em Ensino de Fisica

Préticas em Ensino de Fisica é uma disciplina criada como parte do trabalho do
Programa de Formacdo de Professores da USP. Tornando-se obrigatdria para licenciandos que
ingressaram a partir de 2006 no curso de Licenciatura, contém 2 créditos aulas, 3 créditos-
trabalhos e totaliza 25% das horas de estdgio supervisionado do total necessdrio para o
cumprimento do curso. A primeira versdo da disciplina ocorreu em 2008 com apenas 11
matriculados, enquanto nas versdes seguintes esse nimero aumentou € vem se mantendo em

torno de 60 licenciandos (RODRIGUES E MATTOS, 2010). A estrutura basica do curso se
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constitui de aulas, oficinas e estigio, mantendo-se praticamente a mesma desde entdo,
inclusive a vers@o de 2013. No entanto, a estrutura a ser apresentada a seguir e as discussdes a

partir dela sdo referentes a 2010, ano da nossa coleta de dados.

N

No que se refere a sua estrutura curricular, sdo apresentados como objetivos e o

programa de disciplina, respectivamente, a seguinte proposta:

Capacitar os alunos para desenvolver, com autonomia, a integra¢do dos
conteidos de Fisica e pedagdgicos, iniciando-os em préticas
profissionais. Promover, planejar, organizar e acompanhar atividades
de ensino de Fisica, a serem realizadas pelos alunos do Curso de
Licenciatura, como momentos de iniciacdo profissional. Essas
atividades podem incluir, por exemplo, a proposi¢do de semindrios,
mini-cursos, oficinas, mini-simpdsios ou outros eventos, em escolas,
centros de formacao e/ou atividades vinculadas a projetos de formagao
continuada de professores.

Elementos para um planejamento pedagdgico em Ensino de Fisica,
incluindo temas como representagdes sociais do conhecimento,
transposicdo didatica e construgdo curricular, laboratério didético e
suas funcdes, uso da Histdria da Ciéncia, etc.. Procedimentos para o
desenvolvimento e acompanhamento das atividades, incluindo
dindmica de sala de aula, resolucdo de problemas e constru¢do do
conhecimento em sala de aula. Métodos e préticas de avaliagdo em
Ensino de Fisica (IFUSP, 2011, p.20-21)

Posto isso, o nosso objetivo nesta secdo € apresentar a disciplina de Préticas com
énfase em alguns aspectos do seu funcionamento, as diferentes situacdes que a compunha, a
equipe pedagdgica, os licenciandos, professores que recebiam os estagidrios e a escola. O
Quadro 3.2 abaixo mostra o conjunto da disciplina que servird como uma espécie de guia de

leitura para a Figura 3.3 em que representamos a disciplina através de um mapa.
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Situacgao Local Sujeitos Caracteristicas
licenciandos, Discussio coletiva sobre assuntos
Sala de aula professora, relacionados ao contetdo de Fisica ou
Aula L.
(IFUSP) educadores, pedagoégico e relatos dos
monitoras acontecimentos do estagio
Lab Didético licenciandos, Duplas de licenciandos em
= Oficina Pedagbgico educadores e preparacdo dos trabalhos de estagio.
é (IFUSP) monitoras Frequéncia quinzenal.
4 .x tses Momento de planejamento
Eé Reunido de Lab Didatico Professora, edagdgico da disIZi liria bem como
2, Trabalho Pedagogico educadores becagog p .
= ) IFUSP) monitoras. téenico discussido sobre problemas relativos
= (Planejamento) ( ’ ao estagio, e outros.
b Didati Educadores, d il copiad
Organizagio do Lab Di ,atllco monitoras, técnico, Levantalimento e rn~ater1a , cop}a 0s
material Pedagbgico 1d 0d roteiros, producdo de material,
(IFUSP) pessoal de apolo do organizacdo do kit, entrega na escola.
IFUSP
Licenciandos - o
o Organizagdo da sala aula, distribui¢io
- Sala de aula (estagiarios), . ~
Estagio do material e execugdo da
(Escola) professores e alunos experibncia
S do EM p :
o
O
8 Fora de sala Diretor (a), pessoal Assinatura de documentos do estagio,
Extra-classe de aula ’ p garantia de entrada e saida na escola,
de apoio ~ . P .
(Escola) recepcdo do material do estagio (kits)

Quadro 3.2-A disciplina de Préticas em Ensino de Fisica e as suas diversas situagdes, locais e sujeitos.

O Quadro 3.2 apresenta de forma panoramica a disciplina de Préticas, sendo

apresentado na primeira coluna, universidade e escola, as quais representam os contextos mais
amplos em que as situacdes se desenvolvem. Na coluna seguinte, apresentamos as situagdes,
cendrios das acdes e operacdes dos sujeitos, os quais sdo indicados na quarta coluna. Na
terceira estdo descritos os locais das situagdes e na udltima as principais caracteristicas da
situacdo apresentada em cada linha. Dessa forma, as situagdes constituem as unidades

estruturantes da disciplina. Passemos para a apresentacdo de cada uma delas.

3.2.1 Aulas

As aulas eram o momento em que a professora da disciplina, os educadores, as
monitoras e os licenciandos estavam reunidos para discutirem tépicos relativos a disciplina e
ao estdgio. A participacdo das monitoras e/ou educadores dependia do turno, mas, em geral,
na turma da noite, ambos costumavam participar, enquanto na turma do turno diurno apenas

um dos educadores ou uma das monitoras participava.
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No inicio do ano, a frequéncia das aulas era semanal, mas quando o estdgio iniciou, as
aulas passaram a ser quinzenais. Conforme vamos mostrar no préximo capitulo, em
determinados momentos, a dindmica da aula seguia de forma diferente. Entdo, no inicio, os
licenciandos elaboraram um mapa conceitual sobre energia, porque ja que este é considerado
como um tema integrador de conceitos. As producdes foram afixadas na parede da sala de
aula e cada semana um grupo apresentava o que havia feito. Em outras aulas, ji no segundo
més de Préticas, por algumas vezes, a professora da disciplina levava alguns experimentos ou
pequenas pecas, tipo pilha, im4, fio, bexiga, entre outros, para que fossem discutidas maneiras
de se abordé-lo na escola, uma vez que esta seria a forma de trabalho no estdgio. Ainda nesse

inicio, a professora organizou as duplas de estagidrios e os distribuiu nas escolas/séries.

Na medida em que os estdgios comecaram, as aulas foram dominadas pelos relatos dos
licenciandos sobre o que acontecia nas escolas, quais os problemas ocorridos, quais as
dificuldades enfrentadas. Em alternincia, em algumas aulas, discutiam-se temas sobre o papel
da experimentag@o no ensino de Fisica. Mais ao final, os licenciandos e a professora estavam
discutindo temas de educacdo, como, por exemplo, teoria e prdtica, construtivismo e o papel
do professor. Vale salientar que a partir do momento em que as idas as escolas comecgaram, as
aulas tinham a frequéncia quinzenal, alternando com o estdgio, ou seja, na semana em que

havia trabalho nas escolas nao tinha aula.

A apresentacdo e discussdes mais detalhadas das aulas serdo feitas no préximo

capitulo, privilegiando o nivel meso na andlise da disciplina.
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3.2.2 Oficina

As oficinas eram o momento da disciplina para a preparacdo dos trabalhos de estagio
que seriam desenvolvidos na semana seguinte na escola em que os ocorriam estdgios. Nelas
os licenciandos foram divididos em duplas e alocados na oficina que corresponderia o seu
horério na escola, isto é, se a oficina era na segunda de 8h/10h, na universidade, o estigio era
por volta do mesmo hordrio na escola, em semanas alternadas. Diferente da aula,
participavam da oficina somente as duplas daquele horario, que chegavam ao maximo a cinco,

€ ndo eram necessariamente da mesma escola.

O material do estdgio preparado nas oficinas correspondia a kits experimentais cujos
temas j4 haviam sido previamente escolhidos pelos professores das escolas. No inicio do ano
letivo escolar, a professora visitou algumas escolas publicas vizinhas a universidade;
conversou com os professores de Fisica a fim de apresentar-lhes a proposta do estigio
supervisionado da disciplina de Préticas e mostrou-lhes uma lista de experimentos que eram
possiveis de serem levados para escola. Assim, cada professor escolhia um conjunto de 12
experimentos de acordo com o seu planejamento, sendo aqueles cujos roteiros seriam
trabalhados pelos licenciandos nas oficinas. Ao todo, eram quase sete escolas, somando um
total de 20 kits experimentais que tinham que ser preparados e levados para escola a cada

quinze dias.

Dessa forma, a cada oficina as duplas de licenciandos tinham que preparar o seu Kit,
além de revisar o roteiro e testar o experimento para ter uma nocdo sobre o que fariam em sala
de aula. Os educadores e as monitoras eram os responsdveis pelas oficinas e tinham como

principal objetivo orientar os licenciandos na montagem dos kits e no planejamento da aula.

A constitui¢@o dos hordrios fixos das oficinas € a principal diferenca entre a versao de
2009 e a de 2010. Na primeira, os educadores disponibilizavam alguns horarios para orientar
os licenciandos na preparagdo do material. Estes nem sempre compareciam as oficinas, o que
causava alguns problemas para o desenvolvimento do estdgio. O espago para a realizagdo das
oficinas havia mudado em relacdo ao ano anterior e no inicio do semestre o novo local ainda
ndo estava completamente organizado. Assim, as oficinas aconteceram em outro espaco, que

era um tipo de laboratdrio usado para elaboracio de pequenos experimentos demonstrativos.

Passado mais de um més na situag@o descrita, uma nova mudanga foi requerida pela
dire¢do do Instituto e a disciplina de Préticas em Ensino de Fisica foi transferida para outro

local, o qual passou a ter um espaco (quase) proprio para o desenvolvimento das oficinas.
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Dessa forma, a disciplina passava a contar com um Laboratorio Diddtico-Pedagogico. Nas
primeiras semanas a situacdo do novo laboratério era complicada, pois todo o material que
estava no espaco antigo foi sendo organizado aos poucos. Além disso, as instalagdes elétricas
ndo tinham sido providenciadas, sé havia um ponto de tomada que era divido entre vérios

aparelhos elétricos, entre eles a filmadora para coleta de dados.

Havia um computador em uso e sem cabo de rede de internet, os demais ficaram
encaixotados por quase todo o primeiro semestre. E mesmo quando estes foram montados nio
tiveram acesso a internet. Assim, o que queremos sinalizar € o fato de o espaco das oficinas
ter sido construido gradualmente e de tal forma que ao final do ano j era possivel usar quase
todos os computadores, o que possibilitou aos licenciandos maior liberdade para elaborar ou
reelaborar (personalizar) o material que era levado para a escola. A dindmica das oficinas, de
certa maneira, também acompanhou esse desenvolvimento, pois na medida em que o espaco
para o trabalho ficava mais bem equipado, os licenciandos tinham maiores possibilidades de

manuseio do material.

As oficinas também tinham a frequéncia quinzenal, alternando com os trabalhos na
escola. Como procedimento padrdo, os educadores e as monitoras preparavam o material que
seria usado pelos licenciandos na semana da oficina. A preparag@o consistia basicamente em
verificar quais seriam os experimentos de cada série/escola, separar uma cOpia dos roteiros e
fix4-los nas bancadas por série/escola e organizar o material referente a cada roteiro. Aos
licenciandos cabiam analisar os roteiros e testar o experimento, para entdo montar as caixas
que seriam levadas para escola. Nas caixas eram colocados os kits experimentais, os quais
eram projetados para até 10 grupos na sala de aula, isto €, um kit poderia ser usado por um
grupo de trés alunos em uma sala com 30 estudantes. Algumas vezes os licenciandos faziam
pequenas modificacdes nos roteiros, anotando na matriz as sugestdes para que outros colegas
que viessem a testd-lo pudessem partir das contribuicdes. Contudo, quando foram iniciados os
trabalhos de estdgio, os roteiros utilizados eram do ano anterior, ja que tinham muitas cdpias.
Houve, entdo, uma série de problemas, por exemplo, o roteiro estava muito extenso e nem a
metade era realizada no estdgio; os comentdrios e alteracdes feitos pelos licenciandos ndo
eram considerados e estes nio se sentiam contemplados no processo. Mas por outro lado, as
proprias condigdes fisicas das instalacdes do Laboratdrio Didético-Pedagdgico ndo ajudavam

muito.

Dada essa descri¢do, é possivel perceber que as oficinas tinham uma caracteristica

bem diferente das aulas. Estas tinham uma interacdo maior, envolvendo todos os participantes
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da disciplina, ao passo que nas oficinas eram o momento da atuac@o em particular, ja que nio
havia muitos licenciandos e estes tinham a chance de expressar os problemas de forma mais
clara e detalhada; seus relatos vinham acompanhados de detalhes, situacdo que durante a aula
ndo era possivel de ocorrer. Por outro lado, era 0 momento do planejamento do que seria
realizado no estdgio, fazendo com que as oficinas, entre aquelas situagdes no Quadro II da
universidade, fossem as mais préximas da escola. Logo, podemos afirmar que o sentido da
oficina era a escola, isto €, o direcionamento das agdes e operacdes dos sujeitos agentes das
oficinas era voltado para a escola, para os alunos, os professores. Estes se figuram como
agentes indiretos nas oficinas. Essa relacdo com a escola ficard mais evidente nas sessoes

seguintes, quando mostraremos o mapa da disciplina.

3.2.3 Reuniao de trabalho

A reunido de trabalho era o momento em que a equipe pedagdgica se reunia, em
geral com frequéncia semanal, para tratar dos assuntos tanto de ordem pedagdgica quanto de
ordem burocrética. O principal objetivo era o planejamento da disciplina, especialmente das
aulas. Os temas de discussao, trabalhos que seriam pedidos aos licenciandos, organizagdo das

duplas dos licenciandos, tomadas de decis@o, todos eram tratados na reunido de trabalho.

A equipe pedagégica era composta pela professora Velma, docente do IFUSP; pelos
educadores Glauco (autor deste trabalho) e André, doutorandos do Programa de Poés-
Graduacdo em Ensino de Ciéncias da USP; pelas monitoras Bianca e Roberta, alunas do curso
de bacharelado em Fisica do IFUSP; e um técnico Sr. Myagui, funciondrio do IFUSP e
responsdvel pela elaboracdo de parte dos experimentos, os quais ele fazia com muito talento e

capricho.

As atribuicdes dos educadores e das monitoras eram diferentes. Os primeiros eram
contratos para cumprir 20 horas semanais, era um tipo de fun¢o criada pelo Programa de
Formacdo de Professores da USP e, portanto, era comum a outras unidades da universidade
que tém licenciatura. As monitoras tinham a carga hordria de trabalho bem menor do que a
dos educadores, de tal forma que o combinado era que elas participassem em uma das

oficinas, na reunido de trabalho e em uma das aulas.

Nao temos muitos dados registrados das reunides de trabalho, pois estas ndo eram o
foco da nossa pesquisa. Mesmo assim, elas foram filmadas porque faziam parte de outro

projeto de pesquisa (RODRIGUES E MATTOS, 2010). Desses videos tivemos acesso ao da
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reunido do dia 01 de junho de 2010, data da reunido em que foi planejada a atividade de

confeccionar os roteiros, a qual serd analisada nos capitulos seguintes.

Em especial, nessa reunido, a professora Velma mostrava preocupagdo com os
problemas que vinham ocorrendo e eram relatados pelos licenciandos nas aulas. Mas a
principal pauta daquele dia foi o planejamento das aulas finais do més de junho e a atividade
de confeccionar os roteiros, em que os licenciandos teriam que elaborar os roteiros do terceiro
bloco, referente ao tltimo bimestre na escola. O seu planejamento foi o tempo de quase toda a
reunido, uma vez que estavam envolvidos diversos aspectos, como serd mostrado no capitulo

5.

A titulo de ilustragdo, mostramos nas figuras, a seguir, momentos da reunidao do dia
01/06, extraidas por meio de printscreen do video. Para ndo identificar as pessoas foi utilizado
um recurso grafico disponivel no préprio tocador de midias. A reunido foi realizada no Lab
Didatico-Pedagoégico, mostrado na primeira foto, ao fundo as prateleiras com os materiais
para compor os kits. As duas imagens seguintes mostram todos sentados e se refere ao
momento em que a equipe estava discutindo o planejamento da atividade de confeccionar o
roteiro. E a dltima imagem refere-se ao momento final quando os trés discutiam um tema

remanescente da reunido que fora mais polémico.
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Figura 3.1: Reunido de trabalho do dia 01/06.

3.2.4 Organizacao do material

A organizacdo do material ocorria em trés etapas em que os educadores e as
monitoras tinham que preparar o Laboratério para as oficinas. Na etapa inicial, eram
verificados os roteiros e a bancada era preparada com um exemplar do experimento a ser
discutido na oficina. Algumas vezes, essa primeira etapa acontecia vinculada a reunido de
trabalho. Havia uma etapa intermedidria que ocorria quase em paralelo com o
desenvolvimento das oficinas, na medida em que algum equipamento do experimento faltava
os educadores tinham que procurar o Sr Myagui para consertar alguma pecga ou criar outra, o
que acontecia na maioria das vezes. Esses equipamentos compunham as caixas com os kits
experimentais. Por fim, a outra etapa era o fechamento das caixas, a verificacdo de todo o
material e a entrega na escola. Para isso, um carro da universidade era reservado pela
professora Velma e os educadores, em geral, na sexta-feira, antes da semana anterior a
semana de estigios, levavam as caixas para as escolas e recolhiam as que j4 estavam 14. Ao
todo, eram aproximadamente 20 caixas, transportadas a cada 15 dias para as escolas nas

escolas.
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3.2.5 Estagio e Situacao extraclasse

O estagio ocorria em algumas escolas publicas ao redor da universidade. Estas eram
escolhidas de acordo com a disponibilidade do professor de Fisica em aceitar trabalhar com os
experimentos em suas aulas. Algumas delas, que ja tinham sido parceiras no ano anterior,
mantiveram-se em 2010, principalmente aquelas cujos professores gostavam das atividades.
Mas, de um ano para o outro, foi necessdria a expansao do nimero de escolas a fim de alocar
todos os licenciandos. Entre todas as escolas havia uma do Ensino Fundamental II, e entre as

do Ensino Médio, havia turmas de EJA e regular.

Na Figura 3.2 mostramos a relacdo de escolas onde os estidgios aconteciam. Essa
figura foi retirada do sfoa, portanto, os licenciandos tinham acesso as informagdes ali
contidas. Na parte superior constam os hordrios do estidgio para o segundo semestre, dado que
ocorreram diversas mudangas. Logo a abaixo estd a lista de escolas e as séries, que foi
postado no stoa para compor o férum por meio do qual os licenciandos teriam que se
corresponder durante uma das etapas da atividade de confeccionar o roteiro, que serd

discutida no capitulo 5.
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Informacdes sobre as escolas:

| HORARIOS E TURMAS DO ANDRONICO - 20 SEMESTRE!

HORARIOS E TURMAS DO VIRGILIA - 20 SEMESTRE!

HORARIOS E TURMAS DO THOMAZIA - 20 semestre - PROVISORIO!
HORARIOS E TURMAS DO DANIEL-20 SEMESTRE!

Tabelas de turmas, oficinas e escolas

Informacdes das escolas (com mapas)

enderecos (sem mapa)

| HORARIOS E TURMAS DO AMORIM - 20 SEMESTRE

EEEEEEEE

Féruns destinados as Ultimas oficinas

#, 10 ano - Andronico

¥ 209 ano - Andronico

#% 30 ano - Andronico

# 1° ano - Virgilia

"% 20 ano - Virgilia

# 10 ano - Thomazia - regular

#% 22 ano - Thomazia - regular

¥ 30 ano - Thomazia - regular

#% 12 ano - Thomazia - EJA

¥ 20 ano - Thomazia - EJA

# 302 ano - Thomazia - EJA

¥ 528 Série - Amorim

% 62 Série - Amorim

@ 73 Série - Amorim

¥ 82 Série - Amorim

discussao

] MATERIAL PARA ULTIMA SEMANA DE ESTAGIO
texto para a aula da semana 29 nov-2 dez

BEQ A

| traducdo do texto

Figura 3.2: Lista de escolas e séries onde os estdgios ocorriam

O estagio, entdo, era 0 momento em que os licenciandos estavam na escola, seja na
sala de aula ou no laboratdrio da escola, desenvolvendo o que fora preparado e planejado na
semana anterior durante as oficinas. A dindmica que os licenciandos estabeleciam durante
suas aulas no estdgio era bem diversificada, por exemplo, alguns preferiam fazer uma
introducdo tedrica sobre o assunto, outros ja abordavam o experimento, em certos casos havia
ajuda do professor. A fim tornar mais claro esses exemplos, no préximo capitulo vamos

mostrar os relatos dos licenciandos durante as aulas na universidade.

Embora o estidgio fosse localizado na sala de aula ou no laboratério, ha situacdes
extraclasses que permeiam a relacio da disciplina com a escola. O contato que a professora
Velma fazia com os professores no inicio do ano é exemplo do que estamos chamando de
situac@o extraclasse. A secretaria da escola é outro local extraclasse importante, pois era esse

setor que autorizava os licenciandos a estar na escola como estagidrios. Os funciondrios da
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escola também compdem o quadro de sujeitos extraclasse, na medida em que eram eles que
garantiam a entrada e saida dos licenciandos e recebiam o material do estdgio. Contudo, sobre
as situagdes na escola, s6 temos acesso pelos relatos dos licenciandos, e por algumas poucas
vezes que alguns dos educadores faziam-se presente em algum dos estdgios, isto €, ndo temos

dados de pesquisa referente as situacdes de estagio.

Uma vez tendo estabelecido as diferentes situagdes, onde elas ocorrem e quem as
protagonizam, vamos mostrar as relacdes entre as situacdes apontadas no Quadro 3.2, as quais

estdo esquematizadas em um tipo de mapa, apresentado na Figura 3.3 abaixo.

3.2.6 As relacoes internas da disciplina: as praticas de Praticas

O trocadilho das palavras, as praticas de Préticas, pode nos ajudar a entender o
objetivo que tivemos ao propor tanto a discrimina¢@o das situacdes quanto as relagdes entre
elas. Trata-se de um esquema analitico-descritivo, isto €, um processo de organiza¢do e
categorizacdo (coding) dos nossos dados (BODGAN E BLIKEN, 1994). Por exemplo, o
trabalho de Rots, Kelchtermans e Aelterman (2011), publicado na Teaching and Teacher
Education, descreve o estudo de multiplos casos de licenciandos cujo objetivo € analisar o
impacto da graduacdo nas suas escolhas profissionais futuras. A pesquisa foi realizada por
meio de questiondrios sobre esse tema, os quais foram utilizados para selecionar a amostra de
licenciandos que comporiam os casos a serem estudados. Os pesquisadores entrevistaram
esses licenciandos e a "entrevista foi gravada, transcrita e codificada interpretativamente. A
fragmentacdo dos protocolos de transcricdo durante a codificag@o foi baseada na significagdo
dos fragmentos. A codificagdo era ao mesmo tempo descritiva (sumarizando os tépicos do
fragmento) e interpretativa (refletindo as nocdes do marco tedrico)". Dessa forma, o processo
de codificacdo foi usado como procedimento metodolégico para organizar os dados, seguindo

aspectos descritivos e interpretativos.

Com base nesse exemplo, trazemos uma citacdo de Bogdan e Bliken (1994) sobre o

processo de coding, dizendo que

o desenvolvimento de um sistema de codificagdo envolve vdrios
passos: percorre os seus dados na procura de regularidades e padrdes
bem como de tdpicos presentes nos dados e, em seguida escreve
palavras ou frases que representam estes mesmos topicos e padrdes.
Estas palavras ou frases sdo categorias de codificacdo. As categorias
constituem um meio de classificar os dados descritivos (...) (p. 221).
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Dessa forma, a descrig@o das situacdes sumarizadas no Quadro 3.2 e o estabelecimento
das relacdes entre as situacdes esquematizadas no mapa da Figura 3.3 refletem a etapa da
nossa pesquisa de categorizagdo ou de criagdo de categorias de codificagdo, um processo ao
mesmo tempo descritivo e tedrico. Por outro lado, o mapa mostra uma sintese descritiva da
disciplina de Préticas evidenciando as préticas, ao passo que a sintese interpretativa, a luz da

Teoria da Atividade, produz sentido para essas praticas.

Diante do conjunto de dados referentes aos videos das aulas na universidade, das
oficinas e das reunides de traba1h07, bem como da nossa vivéncia enquanto um dos
educadores na disciplina foi possivel estabelecer trés categorias que definem a relagdo entre as
situacOes: planejamento, execugdo, avaliagdo. Essas categorias configuram-se, ao mesmo
tempo, nas acOes da atividade de Praticas, que vamos discutir mais adiante. Assim, essas
categorias sdo representativas e razodveis no que se refere a rotina de um professor, isto é,
planejar, executar e avaliar configura-se em acdes que pertencem, inerentemente, a formagao

e a pratica docente (PIMENTA E LIMA, 2010).

Partindo para a explicacdo do mapa, os circulos representam o contexto mais amplo, a
universidade e a escola, e o corte indica que estamos lidando com uma parte muito especifica
desse contexto, limitada a disciplina de Préticas. As categorias, que sinalizam a relacdo entre
as situacdes, estdo representadas por trés tipos de setas, seguindo o seguinte cddigo: seta
pontilhada representa planejamento; seta continua fina indica execug¢do; seta continua espessa

representa avaliagdo.

7 Como ja dissemos, as reunides de trabalho também foram filmadas e estio analisadas majoritariamente no
projeto de pesquisa de doutoramento do outro educador de Préticas, de tal forma que muitos dos nossos registros
dos dados foram compartilhados entre ambos. O trabalho conjunto como educadores quanto pesquisadores
resultou na elaboragdo do mapa que estamos apresentando na Figura 3.3, que também serd usado em sua tese. A
discussdo sobre o mesmo vai se constituir numa publicagdo conjunta.
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Figura 3.3: Mapa da disciplina representando as relagdes entre as situagdes e indicando as préticas de Préticas.

O trabalho de constru¢do de um mapa feito por um cartégrafo implica em escolher
elementos da localidade para elaborar a sua representacdo, de tal forma que ndo faltem as
informagdes importantes, mas também ndo tenha um excesso delas. Portanto, o ponto
essencial nessa elaboracdo do mapa € a determinacdo de critérios para julgar o que entra ou
ndo na representacao, isto €, se o mapa for do tamanho da localidade que representa perderd a

sua funcionalidade.
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A mesma ideia se aplica ao nosso processo de categorizacdo e a consequente
elaboracdo do mapa da disciplina de Praticas. Se formos representar todas as agdes de todas as
situagdes vamos cair na cilada de termos um mapa do tamanho da cidade. Entdo, o nosso
critério se refere, primeiramente, ao objetivo de cada situacdo e, consequentemente, a um tipo
de recursividade das acdes que corroboram com o objetivo no estabelecimento da relagdo
entre duas situagdes. A titulo de exemplificacdo, mas sem detalhes ainda, o objetivo principal
da reunido de trabalho era planejar o curso, de tal forma que a relacdo entre a reunido de
trabalho e a aula e a aula/estdgio entra na categoria de planejamento. Por outro lado, a relagdo
da reunido de trabalho com a oficina é de outra categoria. Isso significa, entdo, que nao ha
nenhum planejamento das oficinas nas reunides trabalho? Nao! Porém, a recursividade e
predominancia referem-se a categoria de execucdo. Planejar as oficinas era uma acgdo
pulverizada de tal forma que se tornava uma acdo isolada. Conforme ji apontamos, o mapa
nido pode ter o tamanho da cidade. A inser¢cdo de uma seta pontilhada entre a reunido de

trabalho e a oficina faria com o que o0 nosso mapa ficasse do tamanho da cidade.

Passemos para a explicacdo de cada relacdo presente no mapa da Figura 3.3. Em
termos tedricos, estamos assumindo que cada categoria de andlise da relacdo entre as
situagdes € a acdo dos sujeitos agentes na atividade de Préticas (vamos aprofundar essa ideia
mais adiante). Consequentemente, as diferentes formas de planejar, executar e avaliar se
constituem nas operagdes dessas agdes. No Quadro 3.3 sintetizamos o conjunto de agdes e

operagdes que constituem as praticas de Préticas.

Acao Operacgao Relagao
Planejamento da aula I
PLANEJAMENTO | Organizacgdo do estagio II
Planejamento do estagio 11
Preparacdo das mesas v
(bancadas)
Selecdo parcial do v
EXECUCAO material
Selecdo parcial do VI
material
Entrega de materiais VIl
Relato do estégio VIII
AVALIACAO Relato das oficinas IX
Relato do estégio X

Quadro 3.3: As acdes e operagdes presentes nas relacdes entre as situacdes de Préticas
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Para a explicagdo de cada relacdo, vamos considerar as situacdes de onde partem as
setas e caracterizar o tipo de relacdo que € estabelecida com a outra situagdo. Sendo assim,
vamos iniciar pela reunido de trabalho, de onde partem mais setas, seguida pela oficina,
segunda situacdo de onde mais partem setas; depois pela organizacdo do material e

estdgio/aula. Como € possivel perceber, ndo saem setas da aula e da situagdo extraclasse.

Reunido de trabalho:

(D Aula: eram planejados os aspectos pedagdgicos da aula tais como os temas que
seriam discutidos, as estratégias (discussdo do texto, apresentacdo de trabalho, experimento).
Avisos gerais que deveriam ser dados referentes a organizagdo da disciplina como um todo.
Em especial, a reuniio que apresentamos na secdo 3.2.3, a equipe pedagdgica planejou a
atividade de confeccionar os roteiros, que teria implicacdes na dindmica da aula. Diferente do
planejamento do estdgio, o planejamento das aulas era mais flexivel, feito a curto prazo e

geralmente na quinzena anterior a da aula acontecer.

(II) Estagio/Aula: eram organizadas algumas acoes referentes a forma de regéncia dos
licenciandos na escola, como por exemplo, escolha dos temas, alteracdo de roteiros,
organizacdo dos hordrios, distribuicdo dos licenciandos nas respectivas turmas, normatizacio
da forma de estdgio. O contato inicial que a professora fez com os professores da escola

também € uma forma de planejamento do estagio.

(IV) Oficina: ainda na reunido de trabalho, executava-se o primeiro momento da
organizacdo do material que seria usado nas oficinas. Fazia-se a triagem inicial para saber
quais os materiais faltantes para que o técnico os produzisse. Preparavam-se as bancadas em

que seriam dispostos os kits e os roteiros para o trabalho dos licenciandos nas oficinas.

(V) Organizacdo do material: outro momento da organizacdo se referia ao
fechamento dos kits. Cabia aos educadores providenciar junto a grafica do IFUSP as copias

dos roteiros de cada escola/série e a verificag@o final de cada caixa.

A reunido de trabalho tinha duas agdes recursivas e predominantes, planejamento e
execugdo. O modo de execugdo da primeira era o planejamento da aula feito pela equipe
pedagdgica, isto é, a professora, educadores e monitoras tragavam metas para as aulas, os
trabalhos que os licenciandos tinham que fazer os prazos de realizacdo, etc. Para outra agdo,
havia duas formas de execu¢do, a selecdo parcial do material e a preparacdo das bancadas

para realizacdo das oficinas.
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Oficina:

(IIT) Estagio/aula: era o momento de planejamento de fato do estdgio, isto €, os
licenciandos preparavam o que seria realizado na escola. Esse planejamento sé acontecia nas
oficinas. Assim, eles tinham que trabalhar o roteiro com o intuito de testar o experimento e

adequd-lo para as suas turmas.

(VD) Organizacao do material: ainda nas oficinas, tanto os licenciandos quanto os
educadores organizavam o material que seria levado para escola. Fazia-se também o
levantamento do material faltante para solicitd-lo ao técnico ou para efetuar a compra. Sempre

quando possivel, os kits j4 eram fechados nas oficinas.

(IX) Reuniao de trabalho: além de planejar, a equipe pedagdgica também avaliava o
andamento das oficinas a partir do relato dos educadores e das monitoras uma vez que estes,
além de serem os responsdveis pelas oficinas, tinham contato mais direto com os

licenciandos, que lhes contava em mais detalhes as experi€ncias dos estdgios.

No caso da oficina as trés agdes aconteciam, mas com uma peculiaridade para a
avaliagc@o. Na acfo de planejamento que ocorria na oficina, diferente do planejamento da aula,
quem as executava eram os proprios licenciandos com a orientagdo dos educadores e
monitoras, direcionada sempre para a prética do estigio. A acfo de execugdo também estava
direcionada para o estdgio, no sentido de que os licenciandos iniciavam a preparacdo do
material que seria levado pela escola. A acdo de avaliagdo tem uma caracteristica diferente
das outras duas, pois € retrospectiva. Assim, na reunido de trabalho que a oficina era avaliada
pelos educadores e monitoras, sujeitos agentes nas duas situagdes. Logo, o modo de execugdo

da acdo avaliacdo, neste caso, era o relato das oficinas na reunido de trabalho.

Organizacdo do material:

(VII) Situacao extraclasse: uma vez tendo todo o material organizado, os educadores
o transportavam até as escolas, e quem recebia era algum funciondrio ou mesmo a
coordenadora pedagdgica. As caixas eram deixadas na sala da coordenacio ou no local onde
os estagidrios iriam usd-la durante aulas/estdgio. No ato da entrega, as caixas que ja estavam
14 eram recolhidas, com a possibilidade de que uma ou outra fosse remanejada para outra
escola. Nesse caso, os educadores substituiam aquele material que havia sido gasto nos

trabalhos anteriores.

Nessa situacdo, a acdo de execucdo era a dominante, tendo como vias de

funcionamento a entrega de materiais. Obviamente, na organizacdo do material também
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ocorrem outras a¢des, ndo seria possivel proceder com a entrega dos kits sem que fosse feito
um plano, isto €, sem estabelecer uma sequéncia das escolas, levando em conta a localizagao
ou mesmo se haveria algum remanejamento de caixas. Porém, esse tipo de planejamento
torna-se um tipo de operacdo se a entrega de materiais, agora, ¢ tomada como uma acao.

Portanto, € nesse sentido que denominamos acdo de execucdo para esta situacao.

Estdgio/Aula:

(VIII) Aula: relato dos licenciandos sobre o que acontecia nos estdgios, tendo sido
mais frequente e mais importante nas primeiras idas a escola, pois os licenciandos ainda
estavam aprendendo sobre o processo. Esses relatos proporcionavam uma nog¢io mais ampla

do que estava acontecendo na disciplina em termos do estdgio.

(X) Oficina: os licenciandos traziam as suas perspectivas da que acontecera na semana
anterior na escola. Nesse caso, tem-se uma perspectiva mais local e precisa do estdgio, pois 0s
licenciandos tinham a oportunidade de detalhar os acontecimentos de sua regéncia. Em geral,

tinham contato com esse relato e avaliacdo, os educadores e as monitoras.

A mesma defini¢do dada para agdo de avaliacdo anteriormente aplica-se na situagdo
estdgio/aula. A avaliacdo do estigio € realizada por meio dos relatos dos licenciandos a
posteriori na aula — na qual tinha uma caracteristica mais geral por estarem todos os
licenciandos (por turno) comentando e relatando, ora reclamando, das situagdes de estdgio — e
nas oficinas — caracterizada por relatos mais detalhados e melhores circunstanciados do que
na aula. Porém, ambas as situagdes correspondem a uma agdo de retrospectiva, isto é, ela
ocorre na situacdo em que a seta chega diferente das outras duas, que ocorre na situacdo em

que a seta sai.

Resumindo o que temos até entdo, o mapa apresenta a disciplina de Préticas com
énfase nas categorias de planejamento, execug¢do e avaliag@o, as quais sdo consideradas agdes
cujas operacdes sdo aquelas estabelecidas em que cada relacdo (Quadro 3.3). As duas
primeiras agdes sdo definidas como aquelas que ocorrem nas situagdes de onde as setas
partem, enquanto que a terceira, avaliagio, acontece na situacdo em que a seta chega. Apds a
explicacdo geral do mapa é possivel perceber o movimento da disciplina, isto €, € possivel

entender algo das praticas de Praticas:

® A reunido de trabalho aparece como o cérebro da disciplina de onde partem
quase todas as acdes. A relacdo com a aula € basicamente de planejamento,

embora houvesse momentos de avaliacdo, mas estes ndo eram predominantes.
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Ja com a oficina a relacdo é de execucdo do que ji havia sido planejado no
inicio do ano, ou seja, uma vez tendo a lista dos experimentos que cada
professor escolhera, prevalecia a organizacdo parcial do material.
Considerando-se, entdo, a centralidade da reunido de trabalho, a sua unica
relacdo com a escola era o planejamento do estdgio/aula. A equipe pedagdgica
tinha pouco contato com os professores e os alunos da escola, menos ainda
com a direcdo, lembrando que estamos considerando a acdo de maior
predominancia.

A oficina também apresenta um padrdo semelhante a reunido de trabalho, no
sentido das categorias de ag¢do que promove. Porém, hd uma diferenca
fundamental com relacdo a primeira, pois quem atuava na sele¢do do material
(acdo de execugdo) e no planejamento do estigio (a¢do de planejamento) eram
os licenciandos. Dessa forma, a oficina se torna importante na dinidmica da
disciplina, o que inclui o estdgio, funcionando como o coracdo de Praticas.

A aula, embora nio tivesse um objeto tdo definido como a oficina, tinha a
caracteristica de ser a situacdo da disciplina onde todos se encontravam e
apresentavam as experiéncias de estdgio, problemas e solugdes encontradas.
Por outro lado, esse aspecto parece tornar a aula isolada das demais situagdes
da disciplina, isto é, de 14 nada partia (ndo h4 setas saindo da aula). Parece-nos
que ela poderia deixar de existir e quase nada seria afetado na dindmica da
disciplina. Por outro lado, como vamos mostrar no capitulo posterior, a aula
tornou-se palco de eventos importantes que contribuiram para a passagem do
estudante para professor.

O estdgio/aula aparece como outra situacio isolada da disciplina. Trata-se de
uma situacdo que por um lado é planejada e por outro € avaliada. Falta,
claramente, acesso ao que estd sendo avaliado e, portanto, o estigio se
configura como uma caixa preta, sobre a qual € imaginado o que ocorre em seu
interior. Os professores da escola aparecem nos relatos dos licenciandos
(evento 7 do capitulo 5). Por outro lado, é verdade que a professora tinha as
informagdes necessdrias para orientar os licenciandos quando as idas para
escola comecaram e que no segundo semestre um dos educadores acompanhou
algumas vezes duas duplas de licenciandos no Amorim, justamente porque ndo
se tinha muita clareza do que estava ocorrendo. Mas ndo representaram acodes

efetivas para abrir a caixa preta.
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e No processo como um todo houve uma reducéo da escola a sala de aula, uma
vez que ndo ha outro tipo de relagdo com o que estamos chamando de situacdo
extraclasse cuja categoria era de execugdo para entrega de material. E bem
verdade que o estdgio supervisionado presente em Praticas é apenas 25% da
carga hordria total prevista por lei, o que significa que nas outras disciplinas da
Faculdade de Educag@o que contenha estdgio a apresentacdo da escola como
instituicdo mais sistémica e complexa poderd ocorrer. Porém, ainda assim, a
influéncia da escola parece limitada na disciplina.

¢ Considerando os nossos critérios, a relacdo da universidade e escola parece se
estabelecer por vias muito singelas e frageis, e praticamente de mao Unica: nio
hd setas partindo da escola, a ndo ser a de avaliagdo, cuja acdo se efetiva na

universidade.

3.3 Praticas em Ensino de Fisica na perspectiva da Teoria da Atividade

No capitulo anterior discutimos a perspectiva dos diferentes niveis de andlise que se
fazem presentes na Teoria da Atividade como niveis hierdrquicos, os quais seriam: a
atividade/objeto, acOes/metas e operacdes/condicdes e instrumentos. O uso desses niveis
como categorias de andlise € encontrado na literatura de Ensino de Ciéncias, como por
exemplo, o trabalho de Viera, Kelly e Nascimento (2012) que explora os niveis hierdrquicos
da atividade como categorias na andlise do discurso. Porém, a hip6tese que defendemos no
capitulo 2 foi que somente esses niveis ndo garantem a precisdo para a delimitagio da unidade
bésica de andlise, que a nosso ver se constitui em ponto importante nas discussdes sobre 0 uso
da Teoria da Atividade. Outros dois aportes aparecem como complementares, a andlise em

multiplos niveis de Turner (2007) e a nocdo da escala temporal.

Neste capitulo, entdo, estamos procedendo com uma andlise em nivel macro, isto é,
esta unidade bdsica de andlise leva em conta aspectos gerais do processo que estamos
analisando, envolvendo uma escala de tempo mais larga e apresenta-se no nivel da atividade.
Essa perspectiva macro torna explicita a historicidade da atividade, que no caso em questdo,
mostrou, ainda que sucintamente, como Praticas em Ensino de Fisica aparece como uma

disciplina da licenciatura em Fisica do IFUSP.

Resgatando alguns pontos que levantamos na secdo 3.1, vimos que a separacdo da
licenciatura do bacharelado, no IFUSP, em 1993, possibilita a criagdo de um novo curriculo

voltado para a formacdo de professores, € ndo somente para a certificagdo. Naquela época
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toda carga hordria de estdgio era de responsabilidade de Faculdade de Educacido. Mais de uma
década depois, o curso passa por uma nova reforma, que se enquadra no programa de
formacdo de professores da USP, sendo que um de seus resultados é o compartilhamento das
horas de estdgio supervisionado. A partir dai, cria-se a disciplina de Praticas em Ensino de
Fisica com a responsabilidade de 25% da carga hordria do estdgio. A disciplina de Préticas
tem a sua primeira versdo em 2008 com um nimero muito reduzido de estudantes, mas que
aumenta em seis vezes nos anos seguintes. A maneira como ela se estrutura traz as

particularidades apresentadas no Quadro 3.2.

Dessa forma, o nosso trabalho nesse momento consiste em usar a estrutura da Teoria
da Atividade para analisar os diversos aspectos da disciplina de Praticas. As categorias
utilizadas na se¢@o anterior ja sdo um inicio desse trabalho ao dizermos que cada uma delas é
uma acdo da disciplina, cujas relacdes entre as situacdes sdo suas operagdes. Assim o que
temos € no nivel da atividade a prépria disciplina de Préticas, uma vez que se trata de uma
"atividade de longa duracdo que tem alguma fun¢do desenvolvimental e é caracterizada por
constantes transformacgdes e mudancas" (DANIELS, 2003, p. 112) e de "formacdo coletiva,
sistémica, com uma estrutura mediacional complexa" (ibid, p. 115). A atividade enquanto
categoria de andlise pode ser entendida como aquela "a que o processo como um todo, se
dirige (seu objeto), coincidindo sempre com o (...) motivo" (LEONTIEV,1986, p. 68).
Considerando-se os objetivos do Programa de Formacido de Professores que deu origem a
disciplina e os préprios objetivos declarados no PPC, podemos afirmar que o objeto/motivo

da disciplina € iniciar os licenciandos em préticas profissionais.

O que estamos chamando de agdo "é o processo cujo motivo ndo coincide com seu
objetivo (isto €, como aquilo que para o qual ele se dirige), mas reside na atividade da qual ele

faz parte" (LEONTIEYV, 1986, p. 69). Ainda nas palavras de Leontiev (1977),

Os 'componentes' basicos das atividades humanas separadas sdo as
acoes que as realizam. N6s consideramos a acdo como o processo que
corresponde a no¢do do resultado que deve ser alcangado, isto €, o
processo que obedece a metas conscientes. Assim como o conceito de
motivo € relacionado a atividade, o conceito de meta € relacionado a
acdo (p. 5).

Colocada nessa perspectiva, o planejamento, a execucdo e a avaliagdo podem ser
perfeitamente interpretadas como agdes de Priticas, uma vez que o objetivo de cada uma néo

coincide com o motivo da disciplina, mas faz parte dela.
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Por fim, as operagdes sdo os modos de execugdo das acgdes, isto €, 2 "separagdo entre o
motivo e o objeto da atividade € o resultado do parcelamento em diferentes operacdes de uma

atividade complexa" (Leontiev, 1978; p. 83). Em outras palavras,

uma operacdo € o conteido necessario de qualquer acdo, mas nao é
idéntica a ela. Uma mesma agdo pode ser efetuada por diferentes
operacgdes [Quadro 3.3] e, inversamente, numa mesma operagao podem
-se, as vezes, realizar diferentes a¢des: isto ocorre porque uma operagao
depende das condigdes em que o alvo da agdo € dado, enquanto uma
acdo é determinada pelo alvo (LEONTIEV, 1986, p. 74).

No Quadro 3.3 estdo relacionadas as acdes e operagdes da atividade de Praticas.
Usando a representacdo dos niveis da atividade apresentada no capitulo 2, vamos estruturar a

atividade de Préticas nos mesmos termos, apresentada na Figura 3.4.

PRATICAS
EM ENSINO
DE FISICA

PLANEJAMENTO EXECUCAO AVALIACAO

Relato Relato Relato
Planeja Org. do Planeja Prepara Selegdo Selecdo Entrega do das do
da aula estdgio estdgio mesa material material material estdgio oficinas estgio

Figura 3.4: Mapa da disciplina representando as relagdes entre as situagdes e indicando as préticas de Préticas.

A Figura 3.4 representa os niveis da atividade de Praticas de Ensino de Fisica, isto é,
no nivel do motivo/objeto encontra a prdpria disciplina. Dado que a "uma atividade é
realizada por meio das agdes concretas, as quais sdo direcionadas para as metas/objetivos”

(ROTH E LEE, 2007, p.201), o planejamento, execucdo e avaliacdo constituem o nivel das
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acoes. Cada uma das formas de se realizar a acdo encontra-se no nivel das operacdes com uso
dos instrumentos especificos. Assim, cada uma das acdes € desenvolvida em uma dada
situacdo para dar conta do objetivo desta situacdo, a qual estd relacionada ao objeto da

atividade, sem o ser.

Por outro lado, cada uma das situacdes da disciplina, cuja dindmica estamos
interpretando como tendo a estrutura da Figura 3.4, representa partes da disciplina cuja ag¢do
poderia ser tomada com uma atividade, se o objetivo se transformasse em seu objeto.
Teriamos, entdo, a atividade de planejar e as acdes seriam o planejamento das aulas, a
organizacdo do estdgio e o planejamento do estdgio. E assim poderia ser feito para cada acdo.
Ha, portanto, uma relacdo entre atividade e a¢do que se reflete na relagdo entre motivo e
objetivo. Roth e Lee (2007) defendem que essa relagdo ocorre de forma dialética porque "as

acdes constituem atividades, mas as atividades motivam uma sequéncia de agdes" (p. 201).

Contudo, Roth (2012) chama a ateng¢do para a relagdo parte-todo na atividade. Ele

afirma que

embora se possa identificar diferentes momentos irredutiveis [partes]
da atividade, (...) é impossivel entender e dar sentido para qualquer
momento independente da atividade em sua totalidade (...). As acdes
direcionadas para as metas fazem sentido em relacdo a atividade que
elas realizam. Uma ac@o, entretanto, pode contribuir para a realizagdo
de diferentes atividades, mas teria um sentido diferente. Assim, mesmo
que nds encontramos duas acdes semelhantes/iguais em dois sistemas
de atividade, ndo podemos compard-los porque a unidade de anélise
nos forga a analisar a ag@o e sujeito dentro da atividade (p. 260).

Tomando o Quadro 3.2 como referéncia, cada situacdo pode ser tomada como um
desses momentos irredutiveis apresentado por Roth (2012). Se este for o caso, o modelo da
atividade humana de Engestrom (1987) pode ser usado para andlise da atividade. O uso desse
modelo permite trazer para a cena da andlise outros elementos que na estrutura da Figura 3.4
ndo sdo evidentes, entre eles a defini¢do dos sujeitos e do objeto da atividade, mas também as

mediagdes complexas promovidas pelo proprio ambiente social.

Na Figura 3.5 estamos representando a atividade de Praticas em Ensino de Fisica,
levando-se em conta a ementa da disciplina, que apresentamos anteriormente, de tal forma
que "elementos para um planejamento pedagdégico em Ensino de Fisica" representa o objeto

declarado de forma institucional. O mesmo vale para os resultados, isto €, "iniciar 0s
p 9 9
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licenciandos em préticas profissionais" apresenta-se como os objetivos declarados de

Préticas. Trata-se, portanto, do que se pretende na/da atividade.

Nesse contexto, os sujeitos da disciplina sdo os préprios licenciandos e toda a equipe
pedagdgica. A comunidade é a prépria disciplina, cuja relacdo com os sujeitos é mediada
pelas regras da disciplina. No outro canto inferior do tridngulo estd a divisdo de trabalho entre
os préprios membros da comunidade. E divisdo do trabalho que faz a mediacio entre o objeto
e a comunidade.

Roteiros, experimentos, sfoa, aulas,
campo do estigio

A

Licenciando,
professora, educadores, Elementos para um planejamento
monitoras '« » pedagdgico em Ensino de Fisica

\

Iniciar os licenciandos em
préticas profissionais

< »
< »
> < »

R.egr.as. da Pritica em Ensino Professora, educadores,
disciplina de Fisica monitoras e licenciandos

Figura 3.5: Modelo da atividade de Praticas em Ensino de Fisica

As representacdes das figuras 3.4 e 3.5 s@o duas formas de apresentar a atividade de
Préticas. A primeira deixa mais evidente as praticas de Préticas e a segunda quem as pratica.

Retornando alguns pontos fundamentais, trazemos a seguinte citagdo de Leontiev (2009):

Uma caracteristica bésica, ou como algumas vezes € dito, constituinte
da atividade € a sua objetividade. Propriamente, o conceito de seu
objeto (...) ja estd contido implicitamente no conceito de atividade. A
expressdo 'atividade sem objeto' é desprovida de qualquer significado.
(...) Assim, o objeto da atividade € duplo: primeiro, na sua existéncia
independente, subordinado a si proprio e transformado na atividade do
sujeito; segundo, como uma imagem do objeto, como um produto da
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sua propriedade da reflexdo psicolégica que € realizada enquanto uma
atividade do sujeito, e do contrdrio, ndo pode existir (p.86).

Ainda nas palavras de Leontiev (1977),

¢ na atividade que ocorre a transi¢do ou "traducdo” do objeto refletido
na imagem subjetiva, no ideal; ao mesmo tempo, € também na
atividade que a transic¢do € alcancada, do ideal em resultados do objeto
da atividade, seus produtos, em material. Considerado esse ponto de

z

vista, a atividade € o processo de intertrafego entre polos opostos,
sujeito e objeto (p. 2).

Aprofundando as discussdoes do capitulo 2, mas com a perspectiva de um caso
concreto, a atividade nunca serd uma pratica sem um objeto, caso contrdrio ndo seria uma
atividade. E nesse sentido que o objeto se torna o contetido da atividade. O objeto apresenta
aquela dupla caracteristica, conforme explica Leontiev (2009), a sua existéncia independente
e a sua existéncia como imagem. O exemplo da arvore e da canoa pode nos ajudar a entender
essa dupla existéncia do objeto. A canoa € o objeto da atividade, mas esta em si ndo existe
ainda para aquele grupo. A representagdo de uma canoa ndo ¢ uma novidade para eles, isto &,
trata-se de um conceito, ideia, ja consolidado socialmente. O grupo sabe para que serve uma
canoa, como ela funciona. Portanto, a canoa existe independentemente, subordinada a si
propria. Porém, a canoa passa a existir como imagem na medida em que o grupo precisa se
mobilizar para construir uma prépria, ou seja, na medida em que o objeto encontra a
necessidade humana. Entdo serd preciso, talvez, um desenho com as medidas a fim de evitar o

corte de drvores desnecessariamente, para depois comecar a construgao.

A canoa € o objeto da atividade em sua dupla existéncia, por outro lado, o resultado da
atividade serd a canoa objetivada, tornada material, cujo processo de transformacdo ocorre no
transcurso da atividade. De acordo com Engestrom (2008), "um objeto é ao mesmo tempo
algo dado e algo projetado ou antecipado. Uma entidade no mundo externo se torna um objeto
da atividade quando encontra a necessidade humana" (p. 89). "O encontro da necessidade com

0 objeto € um extraordindrio ato" (LEONTIEV, 2009, p. 88).

A nocdo de existéncia independente do objeto, a estamos associando a algo
socialmente constituido no processo histérico de uma comunidade, grupo ou mesmo

sociedade, ao passo que a existéncia como imagem para o sujeito ocorrerd na medida em que
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o objeto ja (socialmente) existente encontra a necessidade do sujeito, transformando o objeto

imagético em resultado objetivado no transcurso da atividade.

Assim, na Figura 3.5 a nocdo de "planejamento pedagdgico" colocada no lugar do
objeto no modelo de atividade humana representa concretamente o caso da existéncia
independe do objeto, no sentido de que planejar, ou ensinar a planejar € um algo consensual
na formagdo de professores, isto é, a no¢do de planejamento é uma ideia ja (socialmente)
estabelecida tanto na formacdo de professores quanto da prética profissional docente. Por
exemplo, as DCN dizem que "o planejamento e execucdo das praticas no estdgio devem estar
apoiados nas reflexdes desenvolvidas nos cursos de formagao" (BRASIL, 2001, p. 23); afirma
também que na proposicdo do estdgio o "planejamento de situacdes diddticas consonantes
com um modelo tedrico estudado" (ibid, p. 34); ainda, quando apresentam um conjunto de
itens que comporia o conhecimento pedagdgico, o planejamento situa-se entre estes (ibid,
p-48). Concernente a pratica profissional docente, a LDB no artigo 13 versa sobre as
incumbéncias dos docentes, entre as quais, "(...) participar dos periodos dedicados ao
planejamento”. Pimenta (2008), Pimenta e Lima (2010), Carvalho (2012) ao discutirem e
apresentarem situacdes relativas a formacdo do professor, especialmente o estdgio, apontam

na mesma dire¢do que os trechos das DCN citados. Portanto, o que estd no posto no lugar do

objeto representa a sua existéncia na condi¢do de independente.

Os sujeitos agentes da atividade, quando inseridos na atividade de Praticas de Ensino,
encontram-se na mesma situacdo em que aquele grupo de pessoas que recebeu a incumbéncia
de construir a canoa, no sentido de que o objeto passa ter uma existéncia como imagem do
sujeito. O aspecto fundamental da existéncia como imagem para o sujeito, no caso concreto
de Priticas, € a polissemia que a no¢do de planejamento pedagdgico terd para cada sujeito.
Estamos chamando de polissemia os diferentes sentidos e, portanto, diferentes imagens, que
os sujeitos podem atribuir ao objeto, no caso, planejamento. Na Figura 3.5 no lugar dos
sujeitos hd diferentes grupos funcionais, que cumprem papéis diferentes, incorrendo em
diferentes movimentos discursivos (VIERA, KELLY E NASCIMENTO, 2012). Como
consequéncia, a atividade representada na Figura 3.5 poderd se desdobrar em outras duas —
entendendo que para cada grupo funcional a imagem do objeto serd diferente — a atividade
docente (ou de ensino) e a atividade do licenciando. Na sequéncia, vamos apresentar cada
uma delas, porém a ideia dessas duas atividades serd melhor explorada nos capitulos

posteriores.
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A atividade docente, da equipe pedagdgica, ndo deverd ser muito diferente daquela
apresentada na Figura 3.5 que estd associada aos objetivos declarados, trazendo em si uma
demanda institucional. E razodvel essa hipStese porque, tomando a reunido de trabalho como
exemplo, a equipe pedagégica estava sempre orientada em propor tarefas que visavam
constituir elementos para o planejamento pedagégico em Ensino de Fisica (reunido
01/06/2010). A figura 3.6 representa um modelo para atividade docente de Préticas em Ensino

de Fisica.

Aulas, tarefas,
instrumentos pedagdgicos

Professora, educadores \ Ele(imerft(?s para 4 Plangjarr}e.nto
p « edagdgico em Ensino de Fisica
monitoras ,\ J pedagog
X Iniciar os licenciandos em

\ préticas profissionais

\J (formar professores de Fisica)

A

—>

Regras da disciplina Equipe Professora, educadores,
de Priticas pedagogica monitoras

Figura 3.6: Representacio da atividade docente de Priticas em Ensino de Fisica

A atividade docente representada na Figura 3.6 mostra a equipe pedagdgica ocupando
o lugar dos sujeitos, e ndo mais os licenciandos; mas apresenta 0os mesmos objetos e os
mesmos resultados da figura anterior. A comunidade apresentada aqui mudou em relacio a
outra, ja que € no interior da comunidade que os significados e sentidos atribuidos ao objeto
sdo concebidos e negociados. As regras fazem a mediacdo entre a comunidade e os sujeitos,
logo estas sdao as regras da disciplina de Praticas. No outro lado da base apresentamos a
divisdo do trabalho como as fungdes da equipe pedagdgica (professora, educadores e
monitoras). A divisdo do trabalho faz a mediacio entre a comunidade e o objeto da atividade.

Por fim, no topo da figura estdo os instrumentos que a equipe pedagdgica utiliza no
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desenvolvimento da atividade. A nossa hipdtese, entdo, é que ndo ha diferengas entre objetos
da atividade institucional de Praticas e da equipe pedagdgica. A canoa prescrita pela

instituicdo seria a mesma imaginada pela equipe docente e proposta aos licenciandos.

Como diziamos anteriormente, a representacdo da atividade da Figura 3.4 deixa mais
evidente as préticas da atividade de Praticas, enquanto as representacdes das Figuras 3.5 e 3.6
evidenciam quem transforma Praticas em prdticas, isto €, os agentes transformadores do
objeto existente de forma independente em imagem subjetiva e em resultado objetivado. Em
outras palavras, essas formas de expressar e modelar a atividade humana representam

diferentes aspectos da atividade cuja €nfase ora estd no processo, ora no agente em processo.

Na tentativa de promover um modelo que articule as formas de representagdo,
partimos da seguinte citacdo de Engestrom (2008) ao descrever a relacio entre necessidade e
objeto como mote da atividade. Ele diz que "o objeto ganha uma forca motivacional que da
forma e direcdo para a atividade. O objeto determina o horizonte das metas e agdes possiveis"
(p-89). Corroborando assim, com a citacdo de Leontiev (1977) sobre a transformacao do
objeto de ideal em material como proprio da atividade. Entdo, a atividade € o processo em que
os sujeitos partem do encontro da necessidade com o objeto, na condicdo de ji existente,
criando assim, uma imagem desse objeto em si, para o objeto material, isto é o resultado. O
meio pelo qual isso ocorre sdo as acdes e operacdes. A Figura 3.7 é uma proposta para

representar €sse processo.

Roteiros, experimentos,

stoa, aulas, campo do PRATICAS
estagio
) Inserir
Professora, educadores Plane]amf?nto Plan Exe Aval | «—p licenciandos em
monitoras, licenciandos Pedagégico préticas

I profissionais
Regras da Disciplina ofessora,

di sm[/)l}na de  4e Priticas educadores,
Priéticas monitoras,
licenciandos

Figura 3.7: Representacéo da atividade docente de Priticas em Ensino de Fisica
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As agdes e operagdes sdo os meios pelos quais a atividade ocorre, isto €, sdo 0s meios
pelos quais se alcanga os resultados. As a¢des de planejamento, execugdo e avaliagdo, com as
suas diferentes operacdes, sdo, entdo, a maneira de o planejamento pedagdgico em Ensino de
Fisica — objeto — inserir os licenciandos nas préticas profissionais. As diversas situagdes e as
relacdes entre elas (Quadro 3.2 e Figura 3.3) sdo a estruturag@o da atividade de Praticas em
Ensino. Ademais, as acdes t€ém uma relagdo mais estreita com as regras uma vez que sao nas
brechas das regras que ocorrem o agenciamento (vide capitulo 5) e as operagdes, enquanto
modos de execu¢do das acdes t€m estreita ligagdo com a divisdo do trabalho, a qual refere-se
a forma como o grupo se organiza e faz uso dos instrumentos para o desenvolvimento da

tarefa.

Contudo, o desenvolvimento da atividade ndo ocorre de forma linear e seu processo, a
atividade, ndo é (tornado) estitico como pode dar a entender a Figura 3.7 bem como as outras
anteriores. Definitivamente ndo podemos descrever a atividade assim, primeiramente, porque
os diferentes sentidos que os sujeitos atribuem ao objeto bem como a sua prética e, portanto,
ao seu envolvimento ou ndo com a atividade, ji tornam o processo turbulento. As
contradi¢des e os distirbios no processo social constituem sua parte integrante, como ja
discutimos no capitulo anterior. Em acréscimo, Roth (2004) ao responder a critica de que o
modelo da atividade proposto por Engestrom (1987) ¢é estdtico, afirma que este &
inerentemente dindmico. O aspecto dindmico, argumenta Roth (2004), aparece devido a dois
aspectos. "Primeiro, sujeito e objeto formam uma unidade dialética que é a epitome de um
motor de mudancas (...). Segundo, a pridxis humana e a automudanca coincidem com a
mudanga nas condi¢des da vida (...), isto €, a nocdo de atividade (...), acdo pratica, no interior
da representacdo de Engestrom (1987) inclui as mudangas" (p.3). Na sequéncia do seu
argumento, Roth (2004) também faz uso da citagdo de Leontiev (2009, p. 86) — acerca da
dupla caracteristica do objeto — para reforcar a sua da relagdo dialética entre sujeito e objeto.
E conclui afirmando que "o tridngulo inclui as dimensdes histéricas no sentido de que a
atividade humana e todas as suas vérias dimensdes, incluindo conhecimento e aprendizagem,

tém que ser consideradas" (ROTH, 2004, p.4).

Retornando a andlise da dltima figura, no lugar do sujeito foi colocado, na verdade,
um grupo de sujeitos, os quais pertencem a grupos funcionais diferentes, no sentido de que
ocupam posicdes discursivas distintas (VIERA, KELLY E NASCIMENTO, 2012). Assim, se
quando s6 temos o mesmo grupo funcional de sujeitos cada um j4 apreende o objeto diferente

um do outro, quanto mais serd no caso em questdo da Figura 3.7 com a equipe pedagdgica e
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os licenciandos ocupando lugar do sujeito na atividade de Préticas. Torna-se necessirio o

desdobramento da atividade de Praticas em termos da atividade dos licenciandos.

Aulas, oficinas,
stoa, roteiros, estagio

A
\\
\
\
\
. . ?
Licenciandos
- (elementos para um planejamento pedagégico
X em Ensino de Fisica)
\\
\
\
\
?
A
<+— >
Regras da disciplina Turrga de Equipe pedagdgica,
de Priticas Praticas licenciandos

Figura 3.8: Representacdo da atividade dos licenciandos de Préticas em Ensino de Fisica

Na Figura 3.8 apresentamos, entdo, um modelo para a atividade dos licenciandos de
Préticas em Ensino de Fisica, na qual os sujeitos sdo os licenciandos, mas no lugar dos objetos
e dos resultados estdo os pontos de interrogagdo, porque ha diversos sentidos atribuidos pelos
licenciandos a disciplina de Praticas. Da mesma forma, ndo é possivel identificar a priori
quais sao os resultados de sua atividade. Diferente dos docentes, os licenciandos sdo um
grupo mais heterogénio, consequentemente, haverd diferentes imagens do objeto para esses
sujeitos. Para justificar a nossa explicagdo sobre a atividade dos licenciandos, podemos
retomar o trabalho de Souza (2012) que aborda a questdo das escolhas dos ingressantes na
licenciatura em Fisica da USP. Os seus resultados indicam que a escolha da licenciatura para
o exercicio da profissdo ndo era tnica razdo. Ascensdo social no emprego pelo diploma
aparece entre um dos motivos que agrega um nimero significativo de pessoas. Sendo assim,
entendemos que ndo seja possivel identificar a priori os objetos e os resultados, a ndo ser

indicd-los com pontos de interrogacao.
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Por outro lado, para tentar forcar uma saida de pelo menos um dos pontos de
interrogacdo, podemos assumir que o objeto seja o mesmo apresentado nas outras figuras sob
a justificativa de que os licenciandos sabiam dos objetivos declarados da disciplina, uma vez
que estava publicado no stoa e outros locais aos quais tinham acesso. "Elementos para um
planejamento pedagdgico em Ensino de Fisica" ou variacdes deste se constituiriam na
imagem do objeto para o licenciando. Porém, seria muito especulativo afirmar quais seriam os
resultados sem nenhuma informacéo dos préprios licenciandos. Entdo, para tentar sair dessa
imprecisdo, vamos usar trés trechos de entrevistas realizadas ao final daquele ano letivo para
identificar possiveis substitutos do ponto de interrogacdo no lugar dos resultados. Os trés
licenciandos foram escolhidos porque j4 sdo nomes conhecidos (ou serdo nos proximos

capitulos).

Andy: E entio, eu to6 aprendendo [a ser professor] ao longo das disciplinas... por exemplo a
disciplina de praticas... foi um... um... uma oportunidade para eu descobrir o que é aprender a ser
professor, né. Dentro do que eu respondi.. que é essa.. essa.. ficar.. revendo posturas e
atividades reformulando toda hora, né, concepg¢des e praticas e concepgoes tedricas.

Digao: (...) eu esbarrei bastante com... dificuldades com esse negbcio de passar, de explicar
alguma coisa para os alunos. Uma deficiéncia mesmo, que talvez com esse ano todo assim de
estagio, eu tenei repensar como que seria a atuacdo do professor. Se eu fosse professor de fato
ali, como que eu poderia melhorar a situacdo. Entdo, esse estagio aqui serviu bastante para
aprender bastante coisa de fisica e da vivéncia escolar, resumindo assim.

Faber: [Ingressei na licenciatura] Em 2009. No primeiro semestre... ¢ ai fiz matérias e t6 fazendo
matérias de... para dizer que ndo fiz nenhuma, eu t6 fazendo laboratério de fisica moderna, na
licenciatura. Eu achei legal, achei bom. Eu gostei da disciplina, com um enfoque diferente do
bacharelado, eu achei legal... no sentido de que coisas eu até usei em aulas que eu dou na escola. Essa
prépria disciplina de praticas, um monte de coisas, eu usei na escola. Varios kits, eu fiz na minha
escola.

Andy, ao responder ao pesquisador como ele aprendia a ser professor, disse que era ao
longo das disciplinas e que em Préticas descobriu o que € aprender a ser professor. Assim, um
possivel resultado seria justamente este, aprender a ser professor. Para Digdo, seria aprender
Fisica e sobre a vivéncia escolar. Porém, o aprender que ele apresenta é para se transformar
em ensinar (Fisica), de acordo com o que falou no inicio do trecho selecionado. Ja para Féber,
que era professor, um resultado possivel é aprender coisas novas para levar para sua escola e
uséd-las em suas aulas. Assim, "elementos para o planejamento em Ensino de Fisica", serd

transformado, por meio das suas a¢des e operacdes no decurso da atividade, em aprender a ser
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professor; aprender Fisica, para ensini-la; aprender coisas novas para usar na pratica

profissional, que sdo resultados das atividades de Andy, Digdo e Féber, respectivamente.

Nesta se¢do, ao fazer uso da Teoria da Atividade, lancamos a hipétese de que as
diferentes situacdes da disciplina de Praticas apresentadas no Quadro 3.2 representam agdes e
as relacOes entre as situagdes sdo as operacdes. A partir dessa ideia aprofundamos a discussdo
apresentando a atividade de Préticas e os desdobramentos nas atividades da equipe
pedagdgica e dos licenciandos. A nossa sustentacio tedrica foi a nocdo de Leontiev (1977;
2009) sobre objeto, enquanto dupla caracteristica, e da nocdo de atividade, enquanto processo
de objetivacdo do préprio objeto. Os nossos proximos dois capitulos tratardo da disciplina
numa perspectiva nos niveis meso e micro, respectivamente. As aulas serdo alvo principal da

nossa andlise, mas no capitulo 4 faremos algumas consideragdes sobre as oficinas.



CAPITULO 4
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4 ANALISE DA DISCIPLINA EM NiVEL MESO

O objetivo deste capitulo é apresentar a andlise da disciplina em nivel meso. Para isso,
vamos concentrar a organizacdo do texto em funcdo das aulas e as modificagdes que
ocorreram o ao longo do ano. A identificacdo das mudancas se deu pela separacdo das aulas
em trés momentos distintos, que seguindo uma sequéncia cronoldgica dao fortes indicios de
que os licenciandos vivenciaram um processo de mudanga de perspectivas de aluno para
professor. A sustentagdo da nossa hipétese serd por meio da Teoria da Atividade cujo
principal argumento serd a mudanca de objetos ao longo do ano dada a mudanca de
necessidades, ocorridas em virtude do inicio dos trabalhos de estidgio. Exemplos de cada
momento das aulas serdo trazidos para corroborar empiricamente com a nossa hipdtese da

passagem de aluno para professor.

4.1 Apresentacio das aulas

No capitulo anterior, apresentamos as diversas situagdes da disciplina de Préticas entre
as quais a aula. No mapa da Figura 3.3, mostramos como as relacdes entre as situacoes
ocorriam e verificamos que a aula parece estar isolada na disciplina. Essa conclusdo, a
primeira vista, causa certa estranheza porque demonstra estar na contramdo de cursos de
mesma natureza de Praticas, nos quais as aulas na universidade constituem o cerne do
desenvolvimento da disciplina (BACON E ARRUDA, 2010). Mesmo assim, as mudangas no
desenvolvimento da disciplina de Préticas se mostram mais evidentes justamente nas aulas,
talvez, por se tratar da situacdo mais abrangente em que todos se encontravam e, por isso,

espaco dos relatos dos licenciandos.

Ao procedermos com a andlise em nivel meso, foi possivel promover outro tipo de
categorizacdo dos nossos dados. No capitulo anterior, as categorias (planejamento, execugdo e
avaliagdo) tinham a pretensdo de dar conta da disciplina em um aspecto mais geral (andlise
em nivel macro). No presente capitulo, outras categorias foram criadas com o propdsito de
trabalhar os dados relativos somente as aulas. Entdo, considerando que "as categorias
constituem um meio de classificar os dados descritivos" (BOGDAN E BLIKEN, 1994, p.221)
e com base nos eventos que marcaram as aulas ao longo organizamos os dados relativos a esta
situacdo em trés momentos. Estes momentos seguem uma ordem cronoldgica e t€m como

definicdo eventos (turning points) que provocaram grandes mudangas na dinadmica das aulas.
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Sendo assim, temos:

I.  Momento Aluno: relativo ao inicio das aulas em que os licenciandos
estavam focados na Fisica enquanto seu objeto de aprendizagem. Com a
duracio de aproximadamente dois meses, as aulas eram devotas a
apresentacdo do mapa conceitual de energia elaborado pelos licenciandos e a
realizacdo de pequenos experimentos em que a professora simulava serem os
licenciandos alunos do Ensino Médio.

II. Momento Estagiario: teve inicio com dos trabalhos de estagio, a partir do
qual as aulas foram destinadas para os relatos dos licenciandos sobre o que
tinha acontecido na escola. Muitos licenciandos ndo entenderam a dindmica
do estdgio, outros ndo conseguiam chegar a escola; alguns que conseguiram,
o professor ndo sabia que eles iriam. Relatos sobre material trocado ou
faltante também foi comum. Esse momento durou até o final de agosto,
depois do cancelamento da atividade de confeccionar o roteiro dos
experimentos do dltimo bloco (préximo capitulo)

III. Momento Professor: refere-se aos ultimos meses da disciplina, quando boa
parte dos problemas do segundo momento jé tinha sido superada. As aulas
passaram a ser palco das discussdes sobre ensino e aprendizagem, cujos
textos usados como suporte foram escolhidos pelos proprios licenciandos
durante uma discussdo no férum do stoa, consequentemente, o espago para
os relatos diminuiu na medida em que esses passaram a ser uma reflexdo a

luz dos textos.

Nas secdes seguintes vamos nos dedicar a explica¢do detalhada de cada um dos trés

momentos.

4.2 Primeiro momento: aluno

As aulas no inicio do ano eram semanais porque os trabalhos do estdgio ainda ndo
haviam comegado. Como ndo havia ainda a perspectiva da escola, o que acontecia nas aulas
eram discussdes de contetido de Fisica. Logo no inicio, a professora pediu que os licenciandos
se organizassem em grupos para elaborarem mapas conceituais sobre Energia. Estes deveriam
estar no formato de pdster e fixados na parede da sala de aula para as apresentacdes dos
grupos sobre como eles haviam construido o mapa. Durante o primeiro, més nao foram feitos

registros das aulas, portanto, as informagdes s@o provenientes da vivéncia como educador.
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Apés um periodo de apresentacdes, a professora levava para aula pequenos
equipamentos para serem usados como experimentos de baixo custo sob a justificativa de que
os trabalhos no estdgio seriam baseados na experimentacdo. Porém, houve uma aula, justo na
semana anterior, que a professora levou um experimento mais elaborado, também sobre
energia, retirado do material didatico do estado de S@o Paulo. Entdo, foi nesse dia que a
professora Velma pediu que os licenciandos fizessem o experimento como se fossem alunos
do Ensino Médio. Ao longo dessa aula, em suas intervencdes nos grupos, ela procedia com

essa ideia e sempre reforcando a relacio que deveria se estabelecer entre professor e aluno,

Ainda nessa aula, quando os licenciandos terminaram o experimento, a professora
Velma escreveu na lousa os dados que cada grupo encontrara, a fim de promover uma
discussdo mais ampla sobre a temdtica, como se fosse uma aula tipica de laboratdrio. O
primeiro comentario que a professora fez foi sobre a caracterizagdo do experimento, que disse
ser do tipo qualitativo. Entdo, prosseguiu com a discussdo geral dos dados (tempo de
combustdo, temperatura de ebulicdo da dgua, etc). Logo em seguida a professora pediu que
eles pensassem nas relacdes (sobre energia) que se poderiam estabelecer a partir do

experimento e, em seguida, os grupos passaram a discutir o que a professora havia proposto.

A outra etapa da mesma aula foi uma discussdo mais geral sobre a observagdo de cada
grupo, entdo, um licenciando (de cada grupo) escrevia na lousa o que fora observado, de tal
forma que foi possivel uma visdo geral do que havia acontecido. Ao final da aula, no que diz
respeito a organizacdo da sala, a professora solicitou que os licenciandos a deixassem da
mesma forma que eles encontraram e salientou que essa deveria ser a postura deles quando
eles estivessem na escola: pedir aos alunos que organizem a sala. Nao temos muitos detalhes

dessa aula especifica, pois ainda nio estdvamos filmando e as informacdes sdo referentes as

notas do pesquisador.

Em outra aula, 22/03 em que ji tinhamos a filmadora operando, as duplas de
licenciandos para o estdgio ainda estavam sendo formadas, bem como a alocag@o nas escolas.
Enquanto a professora Velma e um dos educadores organizavam essa parte, o outro educador
e as monitoras ficaram a cargo de trabalhar com os licenciandos pequenos equipamentos que,
compostos, formariam um experimento de baixo custo. Bem no inicio da aula, a professora
tinha solicitado que fosse pensado em um plano de aula fazendo-se uso daqueles aparatos.
Entdo, o grupo que estava posicionado perto da camera foi o escolhido para ser filmado.
Porém, alguns detalhes dos componentes ficou comprometida por causa da interferéncia de

ruidos da sala de aula.
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Entre os licenciandos desse grupo estavam Igor e Féaber (serdo ou ja foram
apresentados). O material que eles tinham a disposi¢@o era pilha, ima e fios. O plano de aula
hipotético a ser elaborado a partir do experimento fez com que a discussao inicial fosse: se o
experimento deveria ser para demonstragdo ou provocar a curiosidade; Faber levanta o ponto
se a hipotética aula deveria ser iniciada com a questdo forca e campo, outro licenciando lhe
responde que ndo precisaria inventar muita histdria; se no Ensino Médio os alunos aprendem
ou decoram. Contudo, essa discussdo cede lugar para os aspectos conceituais: existéncia e
natureza do campo elétrico e Faber comenta sobre uma das aulas do Prof. Robilota sobre o

tema.

Em outro momento, Bianca, uma das monitoras, se aproxima do grupo e pergunta
como eles fariam para explicar carga elétrica para os alunos do Ensino Médio. Entdo, todos se
envolvem em outra rodada de discussao conceitual. Em meio a discussdo, alguém de outro
grupo perguntou a Bianca porque tinham que fazer essa tarefa, e ela responde, "E o0 momento
aluno, né?”. O grupo parecia perceber que ndo ia dar em nada o que estavam fazendo. De
fato, isso ocorreu! Quando comegariam as apresentacdes dos planos hipotéticos, a aula foi
encerrada. Por outro lado, havia uma agitagdo na sala porque a professora estava organizando
as duplas de estigio, e o quebra-cabega de hordrios da escola e os dos licenciandos tornavam-
se dificeis de resolver. Os trabalhos de estidgio estavam programados para comegar em 15

dias.

Resolvemos apresentar alguns detalhes da aula do dia 22/03 porque € a dnica que
temos filmada desse primeiro momento. As demais, o pesquisador, que também era educador,
estava presente, de tal forma que é possivel fazer inferéncias a partir de suas anotacdes.
Assim, as aulas, nesse momento inicial da disciplina, estavam mais voltadas para a Fisica, isto
é, para a discussdo de alguns conceitos, em especial o de energia. A prdépria constru¢io dos
mapas conceituais, o experimento e a discussdo sobre fazer cientifico nos indicam essa
perspectiva. Em outras palavras, Fisica nesse momento significa aprender Fisica, isto é, é a
Fisica que coloca os licenciandos na posicdo de alunos. "E o momento aluno, né?", ji dizia a
monitora. Assim, é como se estivesse apontando que primeiro € preciso ser aluno para depois

ser professor. A professora Velma refor¢ava essa postura e Bianca parece corroborar.

O primeiro momento é, entdo, o momento aluno e apontamos que a Fisica é o objeto
desse momento da disciplina: mapa conceitual, experimentos e plano de aula hipotético nos

levam a pensar que a escola ainda ndo havia se tornado uma necessidade para o grupo de
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licenciandos e, portanto, ndo se configura como como objeto/motivo da atividade dos
licenciandos.
Mapa conceitual, experimentos,

plano de aula hipotético

A

14

Licenciando < " Fisica

\

Aprender os

conceitos de

Fisica, para
depois ensinar

)/
R.eg?as. da Turma Professora, educadores,
disciplina diurno/noturno monitoras e licenciandos

Figura 4.1: Modelo da atividade aula dos licenciandos no momento aluno

A Figura 4.1 representa, assim, a atividade da aula no momento aluno, isto &, a
atividade dos licenciandos na aula do primeiro momento. Vale ressaltar esse aspecto, porque
neste capitulo s6 vamos trabalhar a atividade dos licenciandos. Entao, no lugar do sujeito
estdo os proprios licenciandos, o objeto € a Fisica, ou seja, o motivo e conteiido da atividade
se configuram na Fisica e o resultado, aprender os conceitos de Fisica para depois ensinar. O
instrumento utilizado foi o préprio mapa conceitual, aquele experimento que os licenciandos
tiveram que realizar durante algumas aulas e o plano de aula hipotético. Na base do triangulo
estd a regra da disciplina como a regra da atividade. Esta faz a mediacdo entre os sujeitos
agentes, os licenciandos, e sua comunidade, as turmas do diurno e noturno que frequentam as
aulas. No lugar da divis@o do trabalho encontra-se a professora, os educadores, monitoras e
licenciandos que servem de mediacdo entre a comunidade e o objeto. A media¢do da regra
estd associada as acdes dos sujeitos e ao seu agenciamento, enquanto a da divisdo do trabalho
relaciona-se com as operacdes por se tratar dos modos de execucdo das acdes, organizando a

atividade.



137

Os licenciandos estardo nessa atividade enquanto os trabalhos de estigio ndo
comegarem. Depois, o objeto passard a ser a escola, na medida de em que os licenciandos
precisam a aprender a lidar com a nova rotina. A Fisica deixard de ser o objeto e vai surgir
como instrumento no terceiro momento. Os mapas conceituais elaborados nesse primeiro
momento permaneceram pregados na parede ao longo de todo o ano e nada mais foi feito com

eles. Passemos ao segundo momento.

4.3 Segundo momento: estagiario

A dindmica da disciplina muda radicalmente com o inicio do estdgio nas escolas. As
aulas passam a ocorrer a 15 dias, alternando com a semana do estdgio. Na semana que tinha
aula, ndo havia estdgio. A rotina de ir e vir, entretanto, ndo foi bem compreendida pelos
licenciandos logo de imediato. E alguns erros ocorriam nas primeiras idas a escola.
Consequentemente, a aula se tornou o local onde as dificuldades relativas ao estdgio e a
escola eram reportados pelos licenciandos e comentados pela professora. Nos dois meses em
que se seguiram as primeiras idas a escola (abril e maio), as aulas foram tomadas pelos relatos
dos licenciandos sobre o que ocorrera no estdgio. Nesse momento da disciplina, eram comuns
relatos sobre: as dificuldades dos licenciandos de entrar na escola; desencontro entre o

professor e o licenciando, no sentido de que o primeiro ndo sabia do estdgio; problemas com

os kits, tipo falta de material ou roteiro inadequado.

O pressuposto do segundo momento estd centrado na ideia de que a atividade dos
licenciandos nas aulas mudou porque o objeto mudou. A escola passa a ocupar o lugar do
objeto na representacdo da atividade na Figura 4.2. Escola no sentido dos problemas
operacionais do estidgio. Assim, resolver esses problemas e conseguir estar na escola é o
resultado da atividade dos licenciandos cuja posicdo de aluno ndo cabe mais. A fala da
monitora Bianca poderia ser atualizada para "E o momento estagidrio, né!". Aprender Fisica
ndo vai resolver o problema de estar na escola nesse momento. Com a mudanga de objeto, os
licenciandos precisam de novos instrumentos que lhe possibilitem lograr na atividade. Estes
surgem como sendo o proprio conhecimento que eles ja tinham da organizagdo escola e, na
medida em que o tempo avanga o proprio estdgio lhes serve como instrumento. Contudo,
julgamos que o principal sejam as informacdes da professora sobre a escola, uma vez que ela
tinha contatos com as secretarias das escolas, em especial no Amorim, em que a diretora tinha
aberto um espago de oficina de ciéncias, antes inexistente no colégio, e também com os

professores.
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Considerando a escala de tempo e o nivel meso da andlise, entendemos que ndao ha
mudangas na base do tridngulo da representacdo da atividade da aula no segundo momento.
Pode-se argumentar, entretanto, que a escola passa a compartilhar as regras e a divisdo do
trabalho uma vez que os licenciandos estdo relacionados com a situagdo aula/estigio (mapa
Figura 3.3). O nosso entendimento € que ndo, a escola ndo passa compartilhar as regras nem
mesmo a divisdo do trabalho na atividade aula dos licenciandos, sob o argumento de que esta,
a escola, ndo compde a comunidade. As regras da escola ndo fazem a mediacdo entre o sujeito
e sua comunidade. Pela mesma razdo € que a escola ndo estd na divisdo do trabalho. A
atividade a qual estamos descrevendo e analisando € a aula na universidade, que € o espago
para os licenciandos relatarem e avaliarem suas situagdes de estdgio. A escola ocupa o lugar
de objeto porque a atividade dos licenciandos no segundo momento € aprender como entrar na

escola, no sentido dos tramites burocréticos e operacionais do processo.

z

Porém, a reciproca € verdadeira, isto €, se formos representar a atividade estdgio,
referente a situagdo aula/estdgio da Figura 3.3, muito provavelmente aula ou qualquer outra
situacdo da universidade ndo estaria entre os elementos da atividade. Portanto, o que estamos
descrevendo parece-nos uma contradi¢cdo importante na formagdo de professores, concernente
a relacdo universidade e escola. Ambas as instituigdes percebem cada uma como sistemas de
atividades tdo distintos que ndo se reconhecem nas agdes dos seus sujeitos. Uma das nossas
consideracdes a serem apontadas ao final da tese tratard justamente dessa questdo, em que a
no¢do de codocéncia pode ajudar na superagdo dessa dicotomia universidade e escola na
medida em que sejam criados espacos de compartilhamento de objetos cuja comunidade seja

comum para as duas.

Diante do exposto, apresentamos na Figura 4.2 o modelo da atividade aula dos

licenciandos.
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Figura 4.2: Modelo da atividade aula dos licenciandos no segundo momento

A atividade, coletiva e formacdo sistémica composta por uma estrutura mediacional
complexa, sempre produz agdes e operacdes, em diferentes escalas de tempo, que sdo o meio
pelo qual os sujeitos abordam o objeto, de tal forma que "as acOes situadas podem ser
entendidas e modificadas como manifestagcdes do sistema da atividade" (ENGESTROM,
2008, p. 27). Com base na ideia de que o desenvolvimento da atividade produz situagdes nas
quais as agdes dos sujeitos ganham sentido, vamos, entdo, buscar uma série de situacdes

ocorridas nas aulas para exemplificar o segundo momento.

Contudo, a fim de evitar certa confusdao nos termos que estamos usando no texto, as
tais situacdes a que nos referimos acima serdo tratadas como episdédios. Vamos reservar o
termo 'situacdo’ para mapear a disciplina de Préticas (Quadro 3.2 e Figura 3.3). O termo
'evento’ serd usado no préximo capitulo cuja ideia é apresenta¢do de episddios que sejam
sequenciados, considerando o desenvolvimento de uma atividade (SWELL, 2005). Assim,
vamos apresentar episédios relativos a algumas aulas durante os meses do segundo momento,

a fim de tornar explicito com exemplos a hipdtese sobre 0 momento estagidrio.
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Para a apresentagdo das falas, estamos usando uma estrutura de turnos para facilitar a
leitura bem como marcas de referéncias. O cddigo dos turnos ndo serd a contagem direta, mas
sempre o nimero do turno seguido pela ordem crescente dos numerais. Feito dessa forma,
evitamos confusdo com os turnos do préximo capitulo que estardo em ordem crescente porque
estamos tratando cada evento como sequencial um do outro, ao contrdrio dos episédios que

sdo situagdes isoladas.
Episédio 1:
O primeiro episédio a ser apresentado ocorreu na aula do dia 05/04 e € o momento em

que a professora Velma anuncia que os licenciandos vdo para escola naquela semana. Seu

discurso é bem eloquente e apresenta como seria a dinimica dos trabalhos de estéagio.

Turno  Sujeito Fala
1.1 Velma Entdo pessoal, essa semana é a grande semana em que vocé@s Vvdo pra
escola conhecer as turmas com as quais vocés vdo trabalhar, né.
Todo mundo ja olhou o endereco? Nzo!? Entdo, o que aconteceu? Nao
lembro mais. ..

1.2 André 0 professor quis ..

1.3 Velma ... ah & o professor do terceiro ano que tem aula no segundo dia
ndo quis. Ele ndo disse que ndo queria, disse era melhor fazer no
primeiro ano (...) E, entdo, eu percebi que nem todo mundo esta no
stoa. Hoje eu fui olhar um por um e tem gente que ndo esta com o
nome no stoa ainda

1.4 Velma Bom entdo, é isso... & algumas ... para a gente conversar um

pouquinho sobre essa primeira ida ... o material vai todo na caixa
com os dez kits por turma, vai pra escola na quinta feira. A gente
esta terminando de preparar e o Glauco vai levar. Aqui a gente tem
um de cada para vocés treinarem hoje, caso nfo tenham feito ainda
o experimento. Entdo vai a caixa, uma caixa grande, em geral com
dez conjuntos para formar grupos de alunos, né. E vdo dois
roteiros por grupo. Entdo cada grupo de aluno, exceto do
fundamental, recebe dois roteiros, e eles ... pra que esses dois
roteiros? Um deles é para ficar com o professor e o outro pra
ficar com vocés, para dar uma olhada naquilo que os alunos
conseguiram fazer. Uma coisa importante, principalmente quem vai
no noturno, ndo sei se vocés conhecem, mas as escolas trancam o
portdo fora do horario de entrada. Entdo, ¢é importante duas
coisas: uma, chegar um pouquinho antes, dez ou quinze minutos pra
dar tempo de entrar na escola, pegar o material. Numa das escolas

que é o Andronico, o material ja fica no laboratorio. Nas outras
escolas como ndo tem laboratério, deve ficar na sala dos
professores ou do coordenador. Entdo tem que chegar, entrar na
escola, pegar o material, achar a sala. Bom vocés vdo conhecer
essa semana, entdo, ndo vai ter o problema de procurar o professor
e saber qual é a sala. Mas como eles trancam o portdo, nem sempre
tem gente para ir abrir o portdo na hora que vocé chega. Entdo se
vocé chegar em cima da hora, vocé corre o risco de ficar de fora e
passar o tempo da aula [...]. Ent&o, primeiro chegar um pouquinho
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antes e segundo levar o numero de telefone da escola. Ai vocé liga
pra escola ... é ... que mais dessas coisas vocé lembra André? Ah!
A gente ta... eu to entregando essa semana uma carta pra diretora
com todos os horarios que vocés vdo, os nomes de vocés e oS
professores com que vocés vdo trabalhar e também vocés vido levar
uma carta... essa geral eu to levando, e essa outra cada um de
vocés leva separadamente.

[professora olha para André e Glauco, que estavam ao seu lado,
meio que esperando alguma coisa para se completadal]

De geral, acho que é s6 isso!

Davidas que vocés tenham?

[Silencio da turma]

Ah! Uma coisa também é... pra programacdo do professor a gente
esta mandando todas as informa¢des sobre que semana, qual
experimento é. Ja foi acordado isso, mas como ele tem um monte de
turma ele precisa saber. Entdo, pra que esse acordo nosso com as
escolas funcione legal, é importante que vocés, a dupla, neé...
tenham o contato um do outro, num fique disperso, um tem que ter o
celular do outro, pra em qualquer problema garantir que vai a
escola. Ndo deixar a coisa acumular ai, um tem problema, sei la...
0 esforco que a gente esta fazendo é o seguinte, a escola ndo é
levada muito a sério pelos o6rgédos responsaveis, pelo estado ou as
vezes pela direcdo, entdo a gente tem que fazer um trabalho muito
sério. E fundamental isso. Procurar garantir que essas doze vezes
ao longo do ano (...).

[alguém diz que s&o 11 vezes, entdo Andre salienta que sido doze
com a observacéo].

A gente fez questdo de nfo colocar em junho por causa das provas,
da copa, e dezembro também nZo tem. ... Ah! Uma coisa, eu ndo sei
se o Andre ja abriu, mas a cada vez que vocés forem [a escola]
vocés vao colocar um relatoriozinho no stoa na propria semana em
que vocés forem, sobre o que aconteceu, inclusive dessa primeira
visita. Como que foi a visita...

Um por dupla ou cada um vai fazer?

Un por dupla... e a gente pretende devolver pra vocés rapidamente,
entdo precisa ser na semana em que vocés forem e a gente vai
dialogando e vai melhorando esse relatério. ... Que mais?

S6 sobre o relatério, é assim, que se vocé devolve rapido, a gente
consegue ler e dar um feedback e corrigir alguma coisa, dizendo
que o precisa ser melhorado. Se vocé demorar a colocar a gente
também demora pra retornar, e acaba perdendo o efeito.

E uma outra coisa que a gente acaba esquecendo de dizer é que o
relatério ndo é controle de frequéncia, ndo é para ser feito
burocraticamente “ah fiz a experiéncia deu certo e foi legall”
Ndo serve para muita coisa esse. As vezes na pressa, sei lal A
ideia & que justamente que a gente estabeleca uma troca sobre o
que esta acontecendo na escola. Se esta dando certo, o que esta
acontecendo com a experiéncia, o que esta acontecendo, qual
davidas vocés tém, qual dificuldade. Entdo é importante que ele
seja feito com certo empenho. ... ta legal?... Bom, acho que no
geral da escola é 1isso né?... Em relacdo a realizacdo da
experiéncia em si, entfdo como eu disse, vocés vdo chegar na escola
e o material ja vai estar 14, mas nfdo necessariamente na sala de
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aula, & ... uma coisa importante que as vezes, quando vai pela
primeira vez ndo percebe, é que ... é preciso organizar um pouco a
sala, né, e vocés vdo ter a ajuda do professor pra isso, mas uma
coisa que ndo pode ser feito de jeito nenhum é chegar e distribuir
o material, que ai vira brincadeira. Eles nfdo estfdo acostumados,
em geral, com esse material de experimento. Entdo, é importante,
primeiro formar os grupos, talvez ai cada um vocés, cada dupla,
cada professor wvai trabalhar de um jeito, mas uma ideia
interessante é pedir um representante de cada equipe para vir
pegar o material, alguns materiais vocés ndo podem entregar nas
mdos dos alunos, tem que vocé mesmo ir la fazer. Daqui a pouco
quando a gente fizer experiéncia vai ficar mais claro isso. Por
exemplo, tem experiéncia que tem fogo, tem uma lamparinazinha, tem
que tomar cuidado para colocar o alcool. Nao deixar éalcool por
fora sendo pode pegar fogo por fora, entdo tem que sSer mais
cuidadoso. Entdo, isso & uma coisa, a outra é super importante
também trabalhar com eles a organizacdo. Entdo, terminou a
experiéncia, trazer todo material. Guardar um tempinho no final da
aula pra guardar o material, tomar cuidado que vocé vai fazer a
experiéncia e depois o colega seu vai fazer na turma seguinte,
entdo se o material estiver estragado ou perdido... Tem uma parte
organizacional que qualquer professor precisa trabalhar. Que mais
Andre?

[A turma continua em siléncio]

O conjunto de falas, basicamente da professora, caracteriza este episddio. Trata-se de
um discurso inicial, da prelecdo antes do comecar a partida! A professora busca trazer todo o
tipo de informacgdo sobre o estdgio: ela orienta com relacao a chegada a escola, tipo chegar
antes e ter o nimero de telefone do colégio; com relagdo ao material, onde ele estaria, como
proceder, os cuidados com a manuseio; orienta sobre o roteiro e por fim sobre o relatério,
sobre o qual diz que ndo € para ser um trabalho burocritico, mas de reflexdo. A turma

permanecera em siléncio todo o tempo da prelecao.

Esse episdédio também nos faz lembrar uma aula de Fisica quando um professor
explica um conteido novo. Apds trinta minutos ele pergunta se alguém tinha ddvida, mas
ninguém lhe responde nada ou que ndo tinha ddvida. Entdo, quando o professor passa o
primeiro exercicio um a um comegar a fazer perguntas sobre aquilo que o professor ji tinha
explicado. No nosso caso, a escola é esse contetido novo e tudo o que se refere ao estigio
também o é. Ninguém pergunta nada no momento da fala da professora, mas a medida que os

problemas surgem os licenciandos comegam a falar mais.

A aula do 05/04 tem um caréter de transicdo entre os momentos aluno e estagiario, isto

é, a professora parece induzir, chamar ou convidar os licenciandos para a nova atividade, o
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estidgio, que vai produzir outras agdes e operacdes as quais demandam novos instrumentos.
No entanto, por outro lado, os licenciandos ainda se encontram naquele momento aluno que
Bianca tinha comentado, pois logo apds a fala da professora, quando os licenciandos estavam
testando os experimentos que seriam levados para escola, um deles disse assim: "eu estou
fazendo como se fosse um aluno!". Poderia perguntar que tipo de aluno interessado, preguico,
maloqueiro, patricinha, nerd, etc., mas ndo vem ao caso nesse momento. O ponto € o aspecto

transitrio que esta aula tem.

Dessa forma, as informacgdes da professora e a equipe pedagdgica funcionam como
instrumento dos licenciandos para eles resolverem os problemas da escola para os trabalhos
do estdgio porque a equipe pedagdgica conhecia a dindmica do estdgio, os professores e a
escola. Com o desenvolvimento dos trabalhos, os licenciandos passardo conhecer a escola, a
dominar a dindmica do estdgio e, sobretudo, terdo informacdes acerca das aulas que a equipe
pedagdgica ndo tem acesso direto. Essa é uma evidéncia empirica para a mudanga de objeto

que ocorrerd no terceiro momento.

Episédio 2:

Neste episddio apresentamos o comeco da aula do dia 03/05 ocorrida apds a segunda
ida a escola. A disposicdo das pessoas na sala era no formato de circulo, comum em quase
todas as aulas. Assim que ja estavam posicionados, a professora pediu que comentassem 0s

acontecimentos dos estdgio. Tuca foi o primeiro relatar sobre a sua situacdo, seguido de

Paulo.

1 Velma Diga o que aconteceu, dia, fato professor

.2 Tuca Ent&do, sexta, prof. Ralf, no Andronico. Nosso horario é terca
feira de 3h50 até b5h30, s&do duas aulas. A gente chegou la pra
fazer. E ele falou que ia aplicar prova, e como ele ndo tinha os
nossos nomes, ele ndo conseguiu... ele ndo tinha como adiar mais a
prova, ele falou que para alguns grupos ele até conseguiu
adiantar a prova para que fosse aplicado a experiéncia depois. Mas
como a gente ndo sabia que era o ultimo dia que a gente ia
trabalhar com aquela turma, ele precisava fechar o bimestre, e a
gente ndo pdde usar a aula dele.

2.3 Velma Ta! Tuca e Teco, prof Ralf, Andronico. [fala para André anotar]

2.4 Tuca Tem uma outra coisa também, a gente aproveitou que estava la e deu
uma conversada sobre o tema e sobre o experimento, e a gente ficou
um pouco confuso com essa experiéncia dos vetores, pra trabalhar
com eles.

2.5 Teco Nem vetores eles viram!

2.6 Tuca E eles falaram, o Ralf falou que a proposta curricular do estado

que eles estdo tendo que seguir, que eles sdo obrigados a seguir,

obrigados ne! [faz o sinal com as mdo indicando entre aspas]. Ele
ndo falou que era obrigado, ndo foi essa palavra, mas foi o que
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deu a entender. Eles ndo usam o termo vetor, propriamente dito,
eles usam flecha, ou qualquer coisa do tipo. Mas a palavra vetor
eles ndo usam, entdo eu ndo sei até que ponto essa experiéncia se

encaixaria.
2.7 Velma Ent&o, problema de grade, problema de programa do estado [enumero
os problemas e os anotal... Eu vou... eu acho melhor todo mundo

falar e depois eu faco uma geral sobre essas questdes levantadas.

2.8 Paulo E... eu e o Joaquim, quando a gente foi no Virgilia, e so6
conseguiu também s6 o experimento primeiro, porque o segundo que a
gente foi aplicar, tava tendo provdo

2.9 Velma  Provio?

2. 10 Paulo Provdo deles la e o professor falou que eles estavam, acho que o
dia inteiro de prova e ai ndo deu para aplicar no segundo, s6 deu
para aplicar no primeiro.

[siléncio]

2. 11 Velma Mas do primeiro, vocé tem algum comentario?

2.12 Paulo Ah! Acho que... acho que demos sorte na turma... da pra aplicar
tudo. [...]

2.13 André  E vocés foram de dia, né?

2.14 Paulo N6s fomos as quatro e quarenta, a tarde, até seis e vinte, no
Virgilia.

Os licenciandos narram o mesmo tipo de problema que tiveram na escola, os dois s
trabalharam um experimento, porque na outra turma os alunos estavam fazendo prova. Porém,
Tuca descreve o problema com o conceito de vetor, que segundo o material didatico do estado
de Sdo Paulo apresentava somente como flecha, sem defini-lo conceitualmente. O problema
se agravou uma vez que o roteiro que ele teria que desenvolver no estdgio era justamente
sobre vetores. Esse tipo de problema Paulo apresentou para a professora e para os demais

colegas na aula.

A dindmica da disciplina impde um ritmo ao estdgio que parece ndo ser sensivel ao
que ocorre de fato nas aulas (ou pelo menos, ndo nesse momento), ou seja, no caso de um
roteiro nao aplicado, como foi o caso de Tuca e Paulo, cada qual em escolas diferentes, este
ndo ¢é trabalhado mais tarde, passa-se para outro na proxima quinzena, dado que hd um
cronograma de experimentos a cumprir. O uso ou ndo em outra aula, mesmo sem o

licenciando, vai depender muito do professor.

A relacdo com o estado configura-se em outro problema que os licenciandos
frequentemente apresentavam, cujo material didético, ou Cadernos do Estado como ficou
conhecido era o principal. Este foi um dos problemas que Tuca levantou. No entanto, a
relacdo com escola, mais especificamente com a situacio extraclasse do mapa da Figura 3.3,

também € outro ponto importante de se mencionar.
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Villani, Pacca e Freitas (2009), ao discutirem a formagao de professores no Brasil nos
ultimos trés anos, apresentam um quadro de tensdo entre as trés esferas da formacgdo docente:
a universidade, a escola e a gestdo publica. Essa tensdo diz respeito a, entre outras causas, "a
dicotomia entre os sistemas e estruturas, por um lado, e as praticas escolares do dia a dia, por
outro", isto é, "um é codificado em leis, regulacdes e orcamentos; o outro € codificado em
termos de curriculo, livro-texto, material de estudo" (ENGESTROM, 2008, p.86). Parece que
o problema relatado pelos licenciandos no episddio 2 refere-se a essa tensdo entre os trés

setores.

A tens@o, de acordo com Engestrom e Sanino (2011), pode ser interpretada como uma
manifestacio da contradicdo interna que, no caso em questdo, parece ser quaterndria. A
hipétese que estamos levantando € que cada um daqueles setores apontados por Villani, Pacca
e Freitas (2009) se configura em sistemas de atividades cuja dicotomia descrita acima acaba
por se transformar em formas de contradi¢cdes. Na Figura 4.2, apresentamos um modelo dessa

contradi¢do quaterndria.

Disciplina de Préticas
(Instrumento produzindo atividade)

N Licenf:iando o Atividade proximal
(Sujeito produzindo a atividade) (Aula/estagio)

Estado
(Regras produzindo a atividade)

Figura 4.3: Representacéo da contradi¢do quaterndria no segundo momento da atividade da aula, identificada a partir dos
relatos dos licenciandos.
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Numa perspectiva mais geral, se consideramos a atividade proximal como o estagio,
dado que era sobre ele que se relatavam na aula do episddio 2, as atividades vizinhas sdo as
do Estado, do Licenciando e da disciplina de Préticas. A primeira, na medida em que tem uma
proposta curricular, impacta na aula/estidgio via regras. O licenciando apresenta-se na
aula/estdgio enquanto sujeito que produz atividade, e a disciplina de Préticas, ao proporcionar
0s experimentos acaba por atuar como instrumento produzindo a atividade. Retornando ao
episodio, as falas de Tuca e Paulo sobre os experimentos dizem respeito ao instrumento
produzindo atividade, enquanto que a fala de Tuca no turno 2.6 refere-se ao estado e as suas

regras.

Episédio 3:

O episddio 3 situa-se na aula do dia 06/05 na turma da manhd, correlata da outra do
episddio 2. O trecho que apresentamos a seguir também era um relato de avaliagdo da

segunda ida a escola. Marc e a professora Velma sdo os interlocutores e discutem as

mudangas do planejamento frente as contingéncias no estdgio/aula.

3.1 Marc (...) EntZo a aula acabou e a gente nio chegou no jogo. Entéo
realmente, se for fazer as atividades, ndo experimental
exatamente, mas uma atividade teoérica, tem uma deficiéncia grande
com algumas coisas de matematica e de geometria. Entdo, a gente
teve que mudar o planejamento e improvisou algumas coisas na hora
exatamente porque faltava [ndo completal], quer dizer, a gente
poderia ter chegado ao jogo com uma deficiéncia grande na hora de

calcular a distancia dos dois pontos no mapa. Essa é a questdo

3.2 Velma E, um aprendizado, né? Agora, vocés vieram fazer a oficina dessa
atividade?
3.3 Marc A gente fez. S6 que a gente fez no dia seguinte, estava a [nova]

proposta que era sair do mapa e ir para os vetores. A gente fez o
dos vetores no dia e s6 discutiu o jogo.

3.4 Velma E entao, faltou orientacZio. A gente mandou o roteiro com o mapa,
porque a gente ja tinha uma pilha grande de roteiro pronto. Mas a
orientacdo era ndo fazer o mapa, que foi até um combinado com a
Prof® Rosa. Mas n#o tem importancial Foi boa a atividade,
independente disso

3.5 Marc E entZo, ela ndo falou nada do mapa, e quando a gente fez a
oficina, estava assim, riscado. Mas o problema de estar riscado é
que falava ‘dé sugestdes’ , entdo a gente deu sugestdo pro jogo,
no dia da oficina. E ninguém tirou do roteiro, quando a gente viu,
quer dizer que a sugestdo ndo foi aceita.

3.6 Velma Mas a orientacdo que eu dei para quem participou comigo [na
oficinal e algumas outras foi “o mapa esta la, mas ndo facam o
mapa!”. 0 monitor da oficina faltou te falar, que nfo era pra
fazer. Eu ndo sei quem é o seu monitor, é o Glauco ou André?

3.7 Marc Nzo, nem pega nada! FEu até achei legal fazer o mapa!
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3.8 Velma Eu acho isso barbaro, fazer o mapa. Mas & uma sugestdo minha. Mas
os professores, o professor... a Rosa, pediu para tirar o mapa.
Mas acho que deu certo!

3.9 Marc Mas é que na hora ela mesmo, inclusive quando a gente a fez a
primeira aula, a gente usou o mapa e ndo deu tempo de chegar no
triangulo. E a gente fez a segunda e deu tempo, e eu falei com ela

‘se a senhora quer revezar e falar um pouco sobre esse assunto
continuar nesse assunto, ela preferiu que eu continuasse no mesmo
jeito. Mas é que o improviso nosso é fora de série, a gente é um

‘jazzista’ do ensino! [fala em tom de brincadeira e todos riem]
A gente improvisa tudo, chega na hora e... da um tema que a gente
e gente improvisa.

Marc descreve o que lhe ocorreu durante a aula/estdgio e destaca a mudanga que teve
que fazer frente aos imprevistos. O roteiro que ele trabalhava era sobre vetores que tinha um
jogo envolvendo esse conceito. Porém, o roteiro como um todo era extenso e ndo houve
tempo suficiente na aula. No turno 3.2 a primeira pergunta da professora era se eles
compareceram a oficina em que tinham que testar o roteiro. Sua conclus@o no turno 3.4 é que
faltou comunicagdo da equipe pedagdgica com os licenciandos que trabalhariam esse roteiro
na segunda semana de estigio. Uma vez que havia muitas cdpias remanescentes do ano
anterior a equipe pedagdgica decidiu reutilizd-los e deveria entdo comunicar a todos que
fariam uso deste roteiro sobre a forma de trabalhd-lo. Marc e sua dupla ndo foram
comunicado sobre essa altera¢do e chegaram a escola para trabalhar o que tinham planejado,
que por fim, teve que ser alterado. Por essa razdo o tema do improviso ganhou destaque no

relato de Marc.

Contudo, o principal aspecto desse episddio reside no problema do roteiro Gnico para
todas as duplas como heranca do ano anterior. O uso desses roteiros remanescentes era uma
decisdo de toda a equipe pedagdgica frente a quantidade de cépias que ndo serviam para
rascunho porque era impresso frente e verso e por poupar excesso de trabalho para os
educadores que eram responsdveis por providenciar as cOpias. A decisdo de reutilizd-los
confrontava com algumas iniciativas dos licenciandos que buscavam fazer altera¢des durante

a oficina. O caso de Marc é um exemplo, cujo improviso foi a solu¢do que a dupla encontrou

para contornar a situagdo.

Outro aspecto latente desse episddio € a relagdo com a professora da escola, quem
havia pedido a retirada do mapa, mas, de acordo com o relato de Marc, parece se surpreender
com o roteiro que foi para sua aula. Diferente dos licenciandos, os professores nido tinham

espacgo para relatos e avaliacdo, eles ndo participavam da reunido de trabalho, ndo podiam
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estar presente as aulas e, tdo pouco, foi criada outra situacdo (tipo as do mapa da figura 3.3)
na qual os professores pudessem participar, seja na prépria organizacdo do estdgio, seja na
avaliagdo. Vale ressaltar que algumas poucas vezes houve a tentativa, sendo até mesmo a
efetivacdo, de se marcar uma reunido com a propria professora Rosa ou outro professor.

Episédio 4:

Para a composicio do episédio 4 escolhemos os relatos dos licenciandos cujo estigio
era no Amorim, escola de Ensino Fundamental e com uma filosofia de ensino e aprendizagem
que pretendia se aproximar da Escola da Ponte, em Portugal. No Amorim, os alunos tinham
um roteiro de cada matéria que tinham que cumprir ao longo do ano, sem que todos tivessem
que seguir a mesma ordem. No caso de ci€ncias, a diretora da escola junto com os professores
criou as oficinas de ci€ncias para que os licenciandos pudessem desenvolver os trabalhos de
estdgio. As aulas, as oficinas de ciéncias, eram realizadas em saldes com duas séries ao
mesmo tempo, o que ndo significa que havia somente um professor para as duas séries. Os

relatos desse episddio mostram algumas das dificuldades de se trabalhar nessa situacéo.

4.1 Natanael Foi muito bom! Foi bom a gente ter dado aula para quinta série,
que foi a experiéncia do canudo, aquele de grudar na parede
Alguns ja sabiam. E a gente conseguiu passar o conceito para
eles, conseguiu linkar com as coisas que eles ja sabiam, por
exemplo, os elétrons, o que é positivo e negativo, que os
elétrons saiam do canudo e por isso juntava com a parede. E dai a
gente falou [outro exemplo] do ima da geladeira, que gruda e ndo
cai, a gente mais ou menos induzia uma situagdo parecida. Foi
muito bom! E ja com a oitava série, também foi muito bom, mas a
gente teve varios problemas técnicos. Primeiro a gente néo
conseguiu tomada para todo mundo, que dessa vez tinha mais grupos
ainda que da outra vez. Tinham, sei 1a, uns oito ou nove grupos.
E a gente conseguiu depois de muito tempo tomada. E dai é o
saldo, neée! Aqui ja tinha um grupo que comecou, e ali ninguém
tinha comec¢ado, que eram os outros sete grupos. E na hora em que
a gente conseguiu tomada para todo mundo, precisava ligar a
forca, pois a forca estava desligada. E dai também demorou muito
Eu s6 queria fazer uma sugestdo de mandar junto com o kit umas
extensdes com aqueles benjamins, bastante, porque ai eles ndo tém
que mudar de lugar. E ai achar nove tomadas é muito complicado.
Entdo isso ia ajudar bastante, porque até comecar, né. Porque a
experiéncia é muito boa

4.2 Velma S6 adiantando, eles [se refere a direcdo da escola] provavelmente
vdo, eu até botei no stoa, mudar pro refeitério as aulas que sdo
no saldo. Dai fica s6 o pessoal, e dai precisa ver se tem tomada
Eu até botei no stoa, que vocés tém que procurar a Edi pra saber
se vocés vdo ficar no refeitorio ou no saldo. Ta bom! Quer falar
alguma coisa André, sobre isso?

[passa para o préximo]



4.3 Carla
4.4 Velma
4.5 Carla
4.6 Lic 1
4.7 Velma
4.8 Miguel
4.9 Velma

4.9 Miguel
4. 10 Glauco
4. 11 Velma

4.12 Miguel

Na sexta série foi normal. O experimento dava continuidade aos
imds, e a gente fez uma revisdo la do que foi feita na Gltima.
Algumas coisas os alunos ndo tinham entendido nos roteiros que a
gente deu e a gente discutiu um pouco em cada grupo. O
experimento, o roteiro era menor, entdo eu percebi que eles
leram, fizeram e escreveram porque o outro eles tiveram
problemas, como era muito extenso e tal, eles ndo tiveram tempo,
ndao fizeram. Esse bastante gente preencheu. Entdo na sexta série
foi tudo legal. Na oitava, foi o experimento do canudo que a
gente fez. A gente ndo tinha ido, porque tinha sido eles que
foram antes [se refere a outra dupla de licenciandos], mas eles
conseguiram, eles citaram o experimento dos elétrons, que fizeram
na anterior e conseguiram relacionar um pouco. O Gnico problema
que teve foi, como a gente nfdo conseguiu apagar a luz, a
lampadazinha eles n&o conseguiram ver. Mas eles fizeram, e
preencheram também, o roteiro ndo era muito extenso. Entdo eles
leram e conseguiram relacionar

Isso pra todo mundo que tem que ver pequenas luzinhas acesas LED,
etc tem que bolar porque, as vezes na escola, no Médio, por
exemplo, a luz é controlada num certo lugar pra escola inteira.
Entdo ndo da para apagar a luz ... entdo precisa levar caixa, uma
coisa pra fazer dentro da caixa

Tinha uma cabana!

E a gente falou para eles tentarem acender a luzinha debaixo da
mesa

E exatamente, vocés tém que improvisar. Tudo bem? Mais alguma
coisa?

A gente fez a experiéncia no Amorim, a dos tijolinhos dos
alimentos, sétima série. Correu tudo tranquilo, mas faltaram
algumas coisas no experimento, tinha que ter o arroz em grdo, sem
ser cozido, e nio foi (...) E o pratinho também ndo foi que era
pra eles verem carbonizando. A sorte que tinham umas panelas
novas, de aco inox, e ai a gente acabou usando elas com a vela, e
esquentou e resolveu o problema. E acabou dando... até que no
comegou a gente ficou meio puto, faltou tal, mas deu muito certo

Eles conseguiram fazer tudo. A Unica coisa que a gente Treparou
que eles ndo tém nfdo uma compreensdo muito boa assim de elementos
quimicos. E ai ficava meio longe para eles o negécio do carbono,
e a gente acabou falando ‘E assim, tal’ e eles aceitaram, mas
meio assim ainda distante desse negocio das composig¢des atomicas.

A tabela periédica estava la, vocés usaram?

N&o, nao estaval

A gente deixou lal

Estava la, era s6 pegar, estava junto com as caixas. Porque eu
acho que tem ir acostumando, igual mapa, tem que acostumar a
olhar.

Mas ai no livro deles tinha alguma coisa assim. Ai eu ndo sei, e
ai também ndo cheguei a ver, se eles também ja tinham dado alguma
olhada em algum momento em algum moédulo anterior, ou sei la.
Porque o livro deles tinha alguma coisa ja. E na sexta série
prosseguiu o imd, ocorreu tudo bem
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4. 20

Juca

Velma
Miguel

Velma
Juca e
Miguel
Velma
Miguel

Velma

E a gente s6 teve um pouco de dificuldades porque a gente ainda

esta achando que o saldo ainda da muita dificuldade. E muito

grande, eu acho que...

Se mudar pro refeitério

A questdo eu acho que nem todo o tamanho assim, mas acho que ai

da a liberdade de um que quer sentar la no fundo. Ai vc fala
‘vem pra cal Ah n#io, vou ficar aqui’ E as vezes fica dificil,

ve esta falando e ela ndo esta muito atencioso

Vocés usam a lousa?

Sim!

E, porque eu acho que no refeitério nfo tem lousal

E, a gente estava usando a lousa, porque que nem assim, vamos
supor, como ha primeira experiéncia foi o imd e nessa experiéncia
também, ai a gente deu uma relembrada do que a gente ja tinha
visto, e deu mais ou menos uma concluida na lousa, o Glauco
colocou, ndo era muita coisa assim, mas ai a gente falou ‘Ta&
vendo, lembra disso, tal, tal, tal’ Ai correu bem também, deu
para entender. O Sol estava meio pino, ndo sabia se ia se por
meio pra ca ou meio pra la, pra fazer a linha, mas deu mais ou
menos para falar que era la. E as bussolas estdo muito loucas,
tem umas que o vermelho é o norte, o vermelho é o sul. Ai eu

falava assim ‘o vermelho é o norte!’ e a menina falava ‘ah,
vou me guiar desse jeito!’ ela até gostou. E ai o menino do lado
viu e falou ‘pd, mas a minha [ndo é assim]’ . Af a gente ‘putz!

Como eu vou falar para esse moleque que a dele ta pra 1a? Oh! E
que as vezes pintaram errado na fabrica’ Se eu falo que o
negocio desmagnetizou, ele ia ficar doido. Mas ele até que
ficaram curiosos, quando eu tracei a linha no ch&o. Ai ela [uma
aluna] veio me perguntar ‘ah, entfio eu assim que uso a bussola
desse jeito? Entdo é assim que eu me guio?’ Mas teve esse caso
da bassola que elas estdo meio doidas.

E entdo, elas estdo assim mesmo, e isso eu ndo sei dizer se é a
fabricacdo, se inverte que chega perto de um ima. Entdo vocés néo
podem ensinar que é a cor, eles tém que saber que é direcdo norte
e sul e ai eles tém que descobrir na bussola deles qual cor que
estda o norte com o Sol. Vocés vdo tem ir trabalhando isso porque
vai continuar.
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Os turnos de falas entre alguns licenciandos e a professora Velma mostra o relato

sobre os trabalhos de estdgio no Amorim. O primeiro fato a nos chamar a atencio € o saldo

que permaneceu um problema quase ao longo de todo ano para alguns licenciandos. O

refeitério é proposto como substituto, mas ao longo das falas Velma vai se dando conta de

que ndo parece ser um bom substituto para o saldo.

z

Outro aspecto a ser apontado é a natureza dos relatos dos licenciandos. Natanael

inicialmente diz que tudo foi muito bom, que ele e sua dupla passaram bem o conteddo e

conseguiram 'linkar' com o que os alunos j4 sabiam, sem ter uma reflexdo sobre o que € passar
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o contetido e porque eles achavam que tinham 'linkado'. E logo em seguida descreve um a um
os problemas relativos ao saldo. Carla também inicia dizendo que foi tudo bom, mas ela relata
alguns problemas entre eles a dificuldade de mostrar a luzinha acesa, que € um dos pontos
principais do roteiro. E no turno 4.19, Miguel apresenta alguns detalhes de sua pratica
docente, revelando o que fez para dar conta do roteiro. Parece haver entdo um movimento
primeiro de dizer que tudo foi muito bom e depois apontar os problemas do material, do local
etc, isto é, com os licenciandos ndo havia problemas. O comentario genérico sobre os alunos é
outra caracteristica dos relatos no segundo momento das aulas. Entdo, o conjunto de
elementos presentes nos relatos é um indicativo do conteido da atividade do segundo
momento. Uma vez que objeto da atividade s@o os problemas da escola e do estdgio, as agdes
dos licenciandos de avaliagdo (quadro 3.3) sdo realizadas tornando explicitos esses
problemas. Em outras palavras, os licenciandos nio poderiam trazer de forma predominante
outro tipo de relato porque diante da novidade do estdgio, a necessidade deles se converteu
em resolver os problemas enfrentados (kit faltando material, o saldo, estrutura inadequada). A
atividade na qual estavam envolvidos para resolver tais problemas ndo era o estidgio, mas sim
as aulas da universidade. Assim, o objeto da atividade aula dos licenciandos no segundo

momento ndo podia ser outra a ndo ser a propria situag¢do do estdgio/aula.

Em resumo, a apresentacdo desses quatro episédios teve como objetivo trazer algumas
situacOes vivenciadas pelos sujeitos da disciplina de Préticas como forma de melhor
caracterizar o segundo momento. A hipdtese que estamos defendendo € que o objeto da
atividade dos licenciandos nas aulas deixou de ser de Fisica e passou a ser o estdgio/aula no
sentido dos problemas de ordem operacional dessa situag¢@o. As acdes dos licenciandos sdo os
seus relatos do que enfrentavam no estdgio. Consequentemente, a natureza dos relatos era a

énfase nos problemas e na afirmacéo do tipo 'tirando os problemas o resto estd bem'.

4.4 Terceiro momento: professor

A mudanga para o terceiro momento parece ter ocorrido de forma mais suave, no
sentido de que o periodo de transi¢io foi mais extenso do que do primeiro para o segundo que
foi marcado pelo inicio dos trabalhos de estdgio. No caso do terceiro momento ndo houve
uma mudanga tdo abrupta porque a rotina da disciplina permanecia praticamente a mesma,
oficinas e aulas em uma semana intercalando com o estdgio na outra. Contudo, no decurso da
disciplina alguns eventos (aqui sdo eventos no sentido atribuido no capitulo 1) marcaram o

periodo de transi¢do:
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No final do primeiro semestre letivo, depois das quatro primeiras idas a escola,
a professora faz a proposta aos licenciandos de eles proprios elaborarem os
roteiros da ultima rodada de experimentos (atividade de confeccionar o

roteiro).

Antes da primeira aula do segundo semestre letivo, logo apds o recesso de
julho, a professora recebe a noticia de que os hordrios dos professores das
escolas haviam mudado, trazendo mudancas para os hordrios de estidgio dos

licenciandos e consequentemente para atividade proposta.

A atividade de confeccionar o roteiro ndo € levada a cabo e devido a uma
combinacdo de fatores é cancelada na aula do 30/08 e 02/09 (noturno e diurno,
respectivamente) Em seu lugar, na mesma aula € lancada outra proposta pela

professora: personalizar o roteiro.

Ainda nas aulas do 30/08 e 02/09 a professora faz outras duas propostas de
atividade: (i) discussdo de temas da educacgdo; (ii) discussdo sobre o que os

licenciandos estavam aprendendo de Fisica.

Os eventos acima se referem, entdo, ao periodo de transicdo caracterizado pela
proposta de confeccionar o roteiro, pelos problemas relativos a mudanga de horérios da escola
e ao cancelamento da proposta. Nao vamos, entretanto, aprofundar a discussdo sobre essa
atividade porque ela serd analisada no préximo capitulo. O que nos interessa agora € o

entendimento da passagem para o terceiro momento.

A nossa interpretag@o sugere que as aulas dos dias 30/08 e 02/09 sdo importantes para
a concretizagdo da mudanca de objeto da atividade dos licenciandos nas aulas. Um dos

z

indicativos é a proposta de discussdo de temas da educacdo que foi bem aceita pelos
licenciandos. Como parte dela, um férum foi aberto pela professora no stoa com o seguinte
titulo "Ensino — teoria e pritica: o que estamos aprendendo?", tendo uma participacio
significativa dos licenciandos, os quais sugeriram textos para serem discutidos nas aulas dos

meses restantes (setembro, outubro). De acordo com Leontiev (2009),

2

o encontro da necessidade com o objeto é um ato extraordindrio (...) de
objetivacdo da necessidade, 'enchendo'-a com contetido derivado do mundo
ao redor. Isso é o que traz a necessidade para um nivel verdadeiramente
psicolégico. O desenvolvimento das necessidades nesse nivel realiza-se na
forma de desenvolvimento do seu contetido objetivo (p.88).
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Assim, a proposta de discussdo sobre os temas de educagdo veio ao encontro da
necessidade dos licenciandos que neste momento ndo era mais resolver os problemas de
estigio, mas lidar com as situagdes de ensino e aprendizagem que surgiam nas suas
aulas/estdgio. O objeto da atividade dos licenciandos na aula deixa de ser os problemas
operacionais do estdgio/aula, uma vez que aquelas primeiras dificuldades ji haviam sido
abrandadas e os licenciandos ja estavam mais acostumados com a rotina de ir a escola, e passa
a ser o ensino-aprendizagem, isto €, passa a ser os problemas relativos ao ensino e a

aprendizagem ocorridos na aula/escola.

A Figura 4.4 representa o modelo da atividade dos licenciandos no terceiro momento
da aula. No lugar do sujeito estd o licenciando e o ensino-aprendizagem (estdgio/aula) ocupa o
lugar no objeto, o que implica em dizer que a atividade dos licenciandos na aula é outra em
relacdo aos outros dois momentos anteriores. As informagdes da professora sobre a escola
deixam de ser o instrumento dos licenciandos que passa a ser o proprio férum em que
discutem os textos que serdo apresentados e debatidos nas aulas e os roteiros personalizados
também aparecem como instrumentos nesse terceiro momento.

Stoa, férum, textos, personalizagdo dos roteiros,
conhecimento mais concreto da escola

A

ensino-aprendizagem
(estagio aula)

\

Resolver os problemas
de ensino-

Licenciando

YA

aprendizagem os do
estagio

\}
>

Turma
diurno/noturno

Regras da
disciplina

Professora, educadores,
monitoras e licenciandos

Figura 4.4: Modelo da atividade aula dos licenciandos no terceiro momento
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Entdo, se atividade € o processo tornar o objeto imaginado em material, sendo assim o
conteido da atividade, € por meio das acdes e operagdes que essa objetivacdo do préprio
objeto ocorrerd. A atividade em questdo € aula e agGes dos licenciandos consistem em ndo
mais relatar os problemas operacionais do estigio/aula, mas buscar respostas para os
problemas de ensino-aprendizagem dos alunos no estdgio. Em outras palavras, discutir os
temas da educacdo se constitui nas agdes dos licenciandos que permitem obter os resultados
da atividade, suas operagdes variam entre a discussdo no férum, debate dos textos em sala de
aula. Estas estdo intimamente relacionadas ao instrumento porque é nele que "se gravam os

modos de acdo, operacgdes de trabalho socialmente elaboradas" (LEONTIEV, 1978, p. 180).

Na Figura 4.5, a seguir, encontra-se o cronograma que foi estabelecido para as aulas

no segundo semestre letivo, retirado direto do stoa.

agosto

semana de 2/agosto: aula e oficinas discussdo em aula das propostas de
experimentos/atividades e questdes para o
bloco 3

semana de 9/agosto .
atividade nas escolas

semana de 16/agosto: aula e oficinas . .
discussdo do texto: Novos rumos para o

laboratério escolar de ciencias (ver
abaixo na semana correspondente)

semana de 23/agosto 3.4
atividade nas escolas

semana de 30/agosto: aula e oficinas apresentacac entre grupos de
atividade/experimento com roteiro de
questdes para o bloco 3

setembro

semana de 6/setembro: semana da Patria!

semana de 13/setembro .
atividade nas escolas

semana de 20/setembro: aula e oficinas v = : . -
discussdo: ensino na teoria e na pratica

- 0 que estamos aprendendo?

semana de 27/setembro .
atividade nas escolas

outubro

semana de 4/outubro: .
atividade nas escolas

suspensa para o0 ENSINO MEDIO
normal para o FUNDAMENTAL!

semana de 11/outubro: aula e oficinas
discussdo: ensino na teoria e na pratica

- 0 que estamos aprendendo?

exposicdo e debate dos textos
propostos

semana de 18/outubro: .
atividade nas escolas

semana de 25/outubro aula e oficinas ) . .
discussdo: a ser definida

Figura 4.5: Cronograma das aulas do segundo semestre letivo
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No més de agosto, estava previsto que os licenciandos cumprissem parte da atividade
de confeccionar o roteiro (vide capitulo 5), especificamente nas aulas do dia 02 e 30/08 (na
verdade refere-se as semanas iniciadas por esses dias, pois o cronograma era valido para as
aulas dos dois turnos), intercalados com a leitura e a discussao do texto indicado no 16/08.
Todavia, ao final do més de agosto, a proposta de atividade do bloco foi cancelada. Ja nos
meses subsequentes, € possivel ver as datas das aulas para a discussdo do tema do férum.
Como resultado da discussdo, trés textos foram escolhidos pelos licenciandos para serem o
tema das aulas: um sobre o papel do professor (GASPAR, 2005); outro sobre construtivismo e

ensino de ciéncias (MORTIMER, 1996) e o terceiro sobre teoria e pratica (PIMENTA, 1995).

Nas 20/09 e 23/09, noturno e diurno respectivamente, iniciou-se a discussdo desses
trés textos acima. A professora dividiu a turma em trés grupos e cada um ficaria responsdvel
por um dos textos, tal que na aula para discussdo esses grupos deveriam levantar as principais
ideias dos autores e propor questdes para discutir. Porém, nessas mesmas aulas, foi proposta
outra tarefa para os licenciandos realizarem, além da discussdo dos textos. Os licenciandos
tinham que escrever um pequeno ensaio relatando alguma situagdo docente, seja no estdgio de
Préticas, de Metodologia (disciplina da FEUSP) ou mesmo uma aula que estivessem
ministrando em que lembraram de alguma disciplina pedagdgica tanto da FEUSP quanto
IFUSP. Ou seja, a pergunta que eles tinham que responder era, "durante alguma pratica
docente, ocorreu algo que o fez lembrar alguma disciplina, alguma discussdo, algum texto, e
que lhe ajudou durante essa aula?". O objetivo de escrever esse pequeno texto era forgar uma

discussdo sobre teoria e prética, que foi tema da discussdo do férum.

Na aula do dia 25/10, noturno, é dada a sequéncia a discussdo dos textos. Mesmo
passado algum tempo da proposi¢cdo da leitura dos textos, havia alguns licenciandos que ndo
tinham lido ainda, entfo professor organizou a turma em grupos, deu um tempo para a leitura
e discussdo no pequeno grupo, e depois pediu que o que fora comentado entre eles
anteriormente, fosse levado para a turma toda. Nessa terceira parte da aula, a mais extensa, os
licenciandos escreveram na lousa a sintese dos grupos e iniciou-se a discussdo. Diversos
temas foram surgindo, motivados pelos topicos da escritos na lousa. Os licenciandos eram
bem participativos e expressavam suas opinides. Em meio aos seus comentdrios, alguns

relatavam situacdes de ensino-aprendizagem que eles vivenciavam no estigio.

O tipo de relato feito nesse momento da disciplina era bem diferente das formas de
relato sobre o estdgio nas aulas do segundo momento e mesmo naquele periodo de transicdo.

Primeiramente, eles ndo eram solicitados pela professora para relatar os problemas do estdgio,
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ou seja, a professora ndo iniciou a aula como no episédio 2 ou 3; segundo, quando esses
comentdrios surgiam, os licenciandos faziam relacdes entre o que estava sendo discutido e

algum momento do estédgio.

Na aula do més de novembro (devido a frequéncia era quinzenal e os feriados nos
meses de outubro e novembro fez com tivesse somente uma aula nesse més) aqueles trés
textos ja haviam sido lido, mas a professora permaneceu na mesma perspectivas dos textos
pedagdgicos e trouxe um texto sobre a codocéncia e o cogen (didlogos cogenerativo) de
autoria do prof. Ken Tobin. A professora estava motivada com esses temas devido a visita que
disciplina que recebeu do Prof. Tobin. Durante a aula, ndo foram formados grupos para
discutir o texto e a professora conduziu a aula propondo questdes e tecendo comentdrios a
partir do proprio texto, e os licenciandos respondiam com comentdrios gerais. Nessa aula, a
sala estava mais vazia que o geral e os licenciandos pareciam j4 estar em ritmo de final de

ano, ou seja, cansados e na expectativa das férias.

Nessas trés aulas que seguiram ao cancelamento da atividade de confeccionar o roteiro
ha aspecto bem marcante, que caracteriza o tom do terceiro momento. Primeiro, as aulas nao
eram tomadas pelos relatos dos licenciandos, que ocupavam todo o tempo da aula e ndo
propiciava quase nenhum tipo de reflexdo. Segundo, os tipos de relatos, como ji dissemos,
ndo eram relativos aos problemas operacionais que os licenciandos enfrentavam na escola.
Eles relatavam como eles procediam durante o estdgio para ensinar o contetido do roteiro. Era
como se os licenciandos agora falassem para a equipe pedagégica "E o momento professor,

nél!".

4.5 Os momentos da aula de Praticas: a escola como objeto

Quando analisamos a sequéncia desses trés momentos da aula® de Praticas,
descrevendo-as a partir da atividade dos licenciados, numa perspectiva meso analitica,
podemos dizer que os licenciandos comecaram o curso como alunos e terminaram
professores. Em um panorama geral, os diferentes objetos e os instrumentos usados no
primeiro momento da disciplina indicam que os licenciandos atuavam mais como alunos, isto
é, no sentido de apreender o conteido pelo conteddo (a atitude da professora de atuar como
professora do Ensino Médio pode nos confirmar). Nesse primeiro momento, o objeto era a

Fisica pela Fisica, ndo havia uma perspectiva de discutir os contetidos para ensinar Fisica. No

¥ Aula refere-se a situagio do mapa da Figura 3.3 e por tanto estd sendo escrita no singular. Trata-se
do conjunto de aulas da disciplina de Praticas.
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entanto, no terceiro momento os licenciandos apresentam-se mais como professores quando

comegam a pensar no conteido em funcdo de como serd o ensino-aprendizagem na escola.

Desse modo, tanto no segundo momento quanto no terceiro, a escola (situagdo
aula/estdgio na Figura 3.3) emerge como objeto da atividade da aula, mas com perspectivas e
resultados diferentes: resolver os problemas de adaptacdo a rotina (falta de material, lidar com
imprevistos, desencontro com o professor) de ir e vir entre a universidade e a escola,
configura-se no resultado da atividade no segundo momento, ao passo que resolver os
problemas de ensino e aprendizagem apresenta-se como o resultado no terceiro. Assim, de
alguma forma, o segundo momento tem um cardter intermedidrio e organizador do processo
da atividade da disciplina, sem o qual o surgimento da necessidade de resolver os problemas
de ensino e aprendizagem ndo aconteceria. No processo de ida a escola, de estabelecimento
do estagio, resolver os desencontros, como 0s que apresentamos, e proporcionar o periodo de
adaptacdo como elemento intermedidrio apresenta-se como uma condi¢cdo necessdria para que
surja no licenciando o ensino-aprendizagem enquanto necessidade (como jd apresentamos no

capitulo 2 e algumas outras partes ao longo do texto).

A escola da maneira como foi apresentada, objeto da atividade em um dado momento

da atividade dos licenciandos, aparece, entdo, como intermedidria entre 0 momento aluno e o

momento professor, isto é, entre o pensar como aluno e o pensar como professor. Entre tantas

outras possibilidades, pensar como professor significa colocar-se no lugar do outro com
toes do tipo " 1 de?" tdo "Qual 1h i i

questdes do tipo "como o meu aluno aprende?” ou entdo "Qual a melhor maneira para ensinar

mecanica, eletricidade, etc?". Questdes que sdo colocadas a si préprio diante de situagcdes

concretas, como aquelas que os licenciandos apresentavam em seus relatos.

A Figura 4.6 nos ajuda a visualizar esse processo, pois buscamos apresentar os trés
momentos da aula em sequéncia, com a €nfase na mudanca de objetos e instrumentos. As
regras, mediacdo entre o sujeito e a comunidade, aparecem como sendo as regras da disciplina
nos trés momentos, uma vez que a atividade dos licenciandos que estamos analisando
encontra-se no nivel meso de andlise. O que estamos dizendo é que cada momento refere-se a
uma atividade distinta e que, portanto, a base de cada tridngulo deveria sofrer mudangas. A
nossa percepcdo sobre esse aspecto é de que nao ha mudancas, na medida em que nos
referimos a andlise em nivel meso. Haveria mudangas, entretanto, se estivéssemos analisando
a atividade no nivel micro, como mostraremos no proximo capitulo, levando-se em conta a
atividade de confeccionar o roteiro. Nesse caso, serd possivel evidenciar as transformacdes

nas regras quando ocorre mudangas na atividade.
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O mesmo argumento vale para os outros elementos da base dos triangulos da Figura
4.6. Nesse caso, da andlise em nivel meso, podemos considerar que comunidade e a divisdo
do trabalho sdo as mesmas. A comunidade sdo os préprios sujeitos da aula, isto é, a
professora, os licenciandos, os educadores e as monitoras. A divisdo do trabalho se estabelece
entre as diferentes fun¢des que cada membro da comunidade deve exercer, por exemplo,
conduzir a aula — professora-, relatar o estdgio —licenciandos -, auxiliar a professora —
educadores e monitoras. Da mesma forma, na andlise em nivel micro serd possivel perceber as

mudangas decorrentes das diferentes atividades.

ALUNO ESTAGIARIO PROFESSOR
Mapa conceitual, Conhecimento prévio sobre a organizagao Textos, moodle, construgdo
experimentos escolar, informagdes da profa, dos roteiros, conhecimento
plano de aula campo do estdgio mais concreto da escola
hipotético
DR » D BT I'S Qe > B IO >
Lic Fisica Lic Escola Escola Ensino-
R '« Logistica Lic  w, aprendizagem
PYAR \ \
Construir/ Resolver Resolver prob
Internalizar os prob da ensino
conceitos de logistica aprendizagem
P 4————Pp Fisica
e —
Prof,
Regras da (;l“luurrrélj/ Licenciando Regrasda  Turma Prof, Regrasda  Turma ) Prgf,
disciplina " Educador disciplina  diurno/  Licenciando  disciplina  diuno/ ~ Licenciando
rotme monitoras noturno Educador noturno  Educador
monitoras monitoras

Figura 4.6: Modelo dos trés momentos da atividade aula dos licenciandos.

A Figura 4.6 representa os trés momentos da disciplina de Praticas e as mudangas
ocorridas ao longo do ano sem, no entanto, explicitar os detalhes dessa passagem. Essa serd a
andlise em nivel micro a ser apresentada no préximo capitulo. A representacdo da Figura 4.6
nos ajuda a perceber o desenvolvimento da atividade com énfase para a mudanca de objetos e,
consequentemente, a mudanga de instrumentos. As setas pontilhadas entre os tridngulos e nas
extremidades da figura representam a relagdo entre cada momento. O pontilhado indica as
contradi¢des internas do processo de se formar professor, que podem ser sintetizadas na
contradi¢do Ser e ndo ser do licenciando, nio ser aluno e nao ser professor, a0 mesmo tempo,

ser aluno e ser professor.
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No que se refere aos instrumentos, no primeiro momento, apontamos como sendo o
mapa conceitual, experimento e o proprio conhecimento prévio dos licenciandos sobre Fisica
e suas visdes dessa ciéncia, através dos quais os licenciandos discutiam os conceitos de Fisica.
Enquanto que, no segundo momento, o préprio campo do estdgio se transforma no
instrumento que faz a mediacdo entre a escola e o licenciando, e também, os conhecimentos
prévios do grupo sobre a organizacdo escolar e as informacdes que a professora sempre trazia
nas aulas sobre cada escola. No terceiro momento, essa mediacdo passa a ser feita por
instrumentos que tentam suprir a demanda dos licenciandos de entender como seus alunos
aprendem. E, entfio, nesse contexto que sio utilizados os textos sobre ensino e aprendizagem,
a plataforma moodle, etc. e, em especial, a construgdo dos roteiros com a possibilidade de

altera-los.

A partir dessa perspectiva, parece claro que a escola tem um papel importante nesse
processo, uma vez que 0 momento estagidrio ocorre numa etapa intermedidria, em que o
licenciando estd assumindo a escola como um objeto, que na perspectiva de Leontiev (2009),
apresenta uma dupla caracteristica: existéncia independente e existéncia como imagem do
sujeito. Nesse sentido, a escola é o objeto na sua existéncia independente, conforme
explicamos no capitulo anterior (secdo 3.3), pois se trata de um conceito socialmente
construido; o seu significado ja estd estabelecido. Torna-se imagem para o licenciando na
medida em que o estagio inicia-se. A aula do episédio 1 tem a fun¢@o de transformar o objeto,
escola, em imagem para o licenciando. Na analogia com a arvore, a prele¢do da professora é o
momento em que é desenhado o tipo de canoa a ser construida. Quando ela fala como sdo os
kits (no fechamento do primeiro eles ndo tiveram participag@o), que estes serdo levados para
escola pelo educador, onde as caixas com os experimentos serdo deixadas; ou sobre os
horérios da escola, ter o telefone um do outro e da escola, todas essas informagdes sdo
instrumentos para os licenciandos construirem uma imagem da escola. E na medida em que o
estigio se inicia, a escola se torna objeto materializado, isto €, alunos concretos, problemas de
desencontro com o professor, falta de material, toda essa combinag@o de fatores é responsavel

pela objetivagdo da escola.
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Leontiev (1978) apresenta o processo de objetivagdo como

o processo que transforma o trabalho, de forma de atividade em forma de ser
(ou de objetividade), pode estudar-se sob aspectos e relacdes diversas. Pode-
se estuda-lo sob o angulo da quantidade de forca de trabalho e em relagdo a
quantidade produzida, abstraindo do contetido concreto do trabalho. Pode-se
igualmente estuda-lo sob o angulo do préprio conteiido da atividade de
trabalho e na sua relacdo com os individuos produtores, abstraindo de todos
os outros aspectos e relacdes. Entdo, a transformagdo de que acabamos de
falar manifesta-se como um processo de encarnagdo, de objetivagdo nos
produtos da atividade dos homens, das suas forcas e faculdades intelectuais
e a histéria da cultura material e intelectual da humanidade manifesta-se
como um processo, que exprime sob uma forma exterior e objetiva, as
aquisi¢des do desenvolvimento das aptiddes do género humano. (p. 176-177,
grifo nosso).

A objetivacdo da escola é a atividade dos licenciandos. No segundo momento, o
produto é resolu¢do dos problemas de logistica e, no terceiro momento, o produto € a
resolucdo dos problemas de ensino-aprendizagem. A €nfase dada nesse caso situa-se "sob o
angulo do préprio conteido da atividade de trabalho e na sua relagdo com os individuos
produtores" (ibid), pois do contrario terfamos que apresentar, minuciosamente, as acdes € as
operacdes, "quantidade da forga de trabalho" (ibid). Porém, se este dltimo é dngulo de andlise,
cada momento da disciplina pode corresponder a agdes distintas orientadas por objetivos que
s6 tém sentido dentro da atividade, isto é, Fisica, escola tanto como a logistica do estdgio e
quanto o ensino-aprendizagem sio elementos para um planejamento pedagdgico em Ensino

de Fisica que buscam inserir os licenciandos em praticas profissionais.

Na passagem do licenciando de estudante para estagidrio e deste para professor a
escola, no sentido que atribuimos acima, apresenta-se como fundamental. A frase soa como
uma conclusdo 6bvia. Porém, a ndo obviedade é a maneira pela qual a escola apresenta-se
como fundamental, isto é, o entendimento do processo de objetiva¢do da escola na atividade

do licenciando ndo nos parece ébvio.

Dessa forma, estamos apresentando um indicio da escola como co-formadora de
professores. Ndo se trata apenas de ceder o espago para praticar a teoria como muitas vezes a
escola é concebida, ao contririo, € o espago para o processo da objetivacdo da atividade dos
licenciandos. Torna-se objeto quando este passa a ser uma necessidade do sujeito e, portanto,
haverd um conjunto de agdes e operagdes especificas para a sua satisfagdo. Nesse processo,
serd preciso lancar mdo de instrumentos especificos, os quais, em nosso caso, se referem a

instrumentos socialmente estabelecidos e usados na prética docente. O uso e a apropriacao
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desses instrumentos relativos a prética docente possibilitam o novo professor a abordar o seu

novo problema, a sala de aula.

Contudo, ndo nos parece que somente a escola proporciona esse processo. Ao
contrdrio, € na articulacdo com a universidade que vai efetivamente ocorrer, ou seja, nao se
trata de estar somente na escola, independente da quantidade de horas. Acreditamos que seja
necessdria a atuacdo em conjunto das duas instituicdes formadoras. Dessa forma, se por um
lado nos parece que a escola atuou como intermedidria entre ser aluno e ser professor, por
outro, a propria estrutura fisica e material da disciplina parece também corroborar com esse
processo. No segundo semestre, o laboratério didético estava melhor equipado do que quando
comegou o curso, quando aquele nem existia. Também no segundo semestre, os
computadores estavam disponiveis de tal forma que os licenciandos poderiam alterar os

roteiros para adaptar as suas turmas, evento que antes ndo era tao facil de realizar.

Dessa forma, buscamos apresentar as mudancas ocorridas nas aulas indicando as
trocas de objetos que requereram diferentes instrumentos. A objetivacdo da escola nos parece
o ponto maximo de nossa argumentagdo para a passagem entre os momentos. Nao obstante, é
preciso deixar claro que a nossa conclusdo de que o licenciando se tornou professor ndo pode
ser considerada fora desse contexto apresentado e torni-la uma férmula geral. Primeiramente,
porque o tipo de recorte tedrico-analitico que estamos realizando ndo nos permite investigar a
dindmica que se estabelece entre os licenciandos, os quais sdo heterogé€neos entre si nos
diferentes sentidos que sdo atribuidos a suas préticas. Segundo, a andlise proposta neste
trabalho ndo pode prescindir de outros niveis da formacdo do sujeito, uma vez que a disciplina
apresenta-se como um contexto muito especifico e, de certo modo, restrito. No fundo, a
proposta de nosso trabalho € teorizar alguns aspectos da formacdo docente concernentes a
relacdo universidade e escola e circunscritos a disciplina de Préticas em Ensino de Fisica.

Nesse sentido, a Teoria da Atividade da conta dos aspectos considerados na pesquisa.
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Nesse capitulo apresentamos a disciplina de Préiticas na perspectiva meso analitica em
que enfatizamos a mudanga do licenciando de estudante para estagidrio, de estagidrio para
professor ao longo do ano. Argumentamos que o processo de objetivagdo da escola na
atividade do licenciando se constituiu no principal aspecto para o quadro de mudancas e que
tornou a escola co-formadora dos licenciandos. A proxima etapa da andlise nos leva ao nivel
micro em que vamos minuciosamente apresentar a atividade de confeccionar o roteiro,

explicitando as contradi¢des internas presentes no percurso da atividade.



CAPITULO 5
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5 ANALISE DA DISCIPLINA EM NiVEL MICRO

5.1 A atividade de confeccionar os roteiros: a proposta, os problemas, e a
mudanca e a nova proposta

No final do primeiro semestre ano letivo de 2010, a professora apresentou aos
licenciandos uma proposta para o desenvolvimento dos trabalhos do terceiro e tltimo bloco
de experimentos. Os licenciandos seriam os responsdveis pela confec¢do dos roteiros do
terceiro bloco, referente ao quarto bimestre escolar nos meses de outubro e novembro. Uma
das justificativas para que fosse realizada tal proposta era uma demanda dos licenciandos para
elaborarem os roteiros ou outras atividades a serem levados para escola. Algumas vezes
durante as oficinas os licenciandos levantavam essa questdo, mas foi a partir da experi€ncia

do ano anterior que se justificou a proposta de confeccionar os roteiros.

A sua realizagdo exigia uma organizag¢do razoavelmente sofisticada porque tinha que
coordenar os licenciandos que estagiavam primeiramente no mesmo colégio e depois por
série. Em seguida, os licenciandos ja organizados tinham que escolher o tema do roteiro e
depois partir para a preparagdo do experimento, averiguar a sua viabilidade e por fim elaborar
os kits. Para a execucdo de etapa de negociacdo dos temas entre os licenciandos, o stoa
deveria ser usado como forma de comunica¢do, uma vez que o recesso de meio de ano ja

estava por vir.

Contudo, o desenvolvimento da proposta ndo seguiu como o planejado, pois encontrou
vdrias contingéncias de ordem interna, o baixo o envolvimento dos licenciandos; e de ordem
externa, as mudancgas de hordrios das escolas. Vamos mostrar a seguir a trajetoria, desde a sua
proposi¢cdo, o apontamento dos problemas e as mudancas que ocorreram e o desfecho com
uma nova proposta. Assim, na primeira parte apresentaremos as aulas referentes a esses
momentos da realizagdo da atividade de confeccionar o roteiro, destacando os eventos
considerados importantes durante o processo. A nossa andlise centrar-se-4 nas contradigdes
que emergem do processo, cujos eventos representam as atualizacdes das contradi¢des, nas

condicdes de contorno dadas.

No quadro a seguir apresentamos a sequéncia de aulas que estamos analisando com a

data e turno e uma sumdria descri¢cdo do que ocorrera.
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Dia

Turno

Caracteristicas

10/06

Diurno

Pode ser considerada a ultima aula do semestre. A professora Velma faz
a proposta da atividade de confeccionar o roteiro do terceiro bloco. A
outra parte da aula s@o os relatos dos licenciandos sobre o estigio

02/08

Noturno

Primeira aula do segundo semestre. Devido as mudancas de hordrios das
escolas, a atividade sofreu prejuizos. Professora Velma tentou resolver
esses problemas. Depois os licenciandos se dividiram em grupos para

dar continuidade a atividade

30/08

Noturno

Aula em que os licenciandos deveriam apresentar suas propostas de
roteiros. Como ninguém fez isso, a professora Velma cancelou a
proposta. Em seguida, iniciou-se o relato dos licenciandos, momento
que Velma langou a proposta de personalizar o roteiro. Ao final, duas
novas discussdes foram sugeridas : (i)sobre temas da educag@o e (ii)
sobre a Fisica dos experimentos

02/09

Diurno

Apenas um grupo cumpre com o cronograma e apresenta uma proposta
de roteiro, que € aceito pela professora. Em seguida, Velma cancela a
atividade de confeccionar os roteiros e langou as duas propostas ja feitas
para o noturno. Ao final, todos vdo para o Lab. Didatico-Pedagdgico
para trabalhar no roteiro que aquele grupo apresentara.

Quadro 5.1: Sequéncia de aulas referente a atividade de confeccionar o roteiro € uma descri¢do sumdria dos

acontecimentos.

a) A proposta (aula 10/06/2010, diurno):

A aula do dia 10/06 foi praticamente a ultima do primeiro semestre com a

caracteristica de relato e avaliagdo dos trabalhos de estidgio. De fato, na aula seguinte, a

diretora do Amorim foi convidada para conversar com os licenciandos, uma vez que a maioria

dos que estagiavam nesse colégio participava da aula na turma do diurno.

Evento 1: a proposta de atividade

Logo no inicio da aula, a professora Velma apresentou a proposta e as justificativas,

baseando-se na experiéncia do ano anterior (2009) em que os licenciandos preparam o dltimo

roteiro. A proposta para o ano em questdo (2010) era que os trés Ultimos roteiros fossem

preparados pelos licenciandos. Na fala da professora, fica bem claro o que se esperava dessa

atividade.
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o1

-3

©

10

11

Sujeito

Velma

Marc
Velma

Glauco
Velma

Glauco

Velma

Glauco:
Velma:

Marc:

Velma

Fala

A gente ja conversou sobre isso, no ano passado os alunos
[licenciandos] reivindicaram a possibilidade de confeccionar os
roteiros que vdo pra escola. E no ano passado o que foi feito foi
a confeccdo do ultimo roteiro. Nesse segundo semestre... tem na
verdade sete experimentos e a uUltima ida a escola é uma visita de
avaliacdo com turma, que foi a proposta dos proprios professores.
Entdo, o que a gente esta propondo esse ano é que Voces
confeccionem trés atividades [experimentos] do dltimo bloco. O
tema no Gltimo bloco é definido pelo professor. E ai dentro desse
tema vocés propdem trés atividades experimentais ou... do tipo que
a gente vem fazendo. Mas pra dar tempo de vocés pensarem,

confeccionarem, testarem a atividade [o experimento] aqui e

discutir com o professor a gente vai comecar isso ja. Entdo a

ideia é, ainda esse més de junho, sabendo quais s&do os temas que
ja& estdo postados no stoa, também ja tem no stoa o [férum] lugar

para vocés escreverem. Vocés ja pensariam dentro do tema ideias

sobre as atividades e os conceitos que seriam explorados. Entao

seriam quinze dias para fazer isso. A complicacdo que existe é a
seguinte, é ... algumas escolas tém varias turmas, por exemplo, o
Andronico tem varias turmas do primeiro ano. (...). A ideia ndo é
fazer um roteiro para cada dupla do primeiro ano. Mas é fazer um
Gnico roteiro para todas as turmas do primeiro ano. Portanto, as

duplas vdo ter que conversar entre si. (...).

Mas por que tem ser um Gnico roteiro?

Porque sendo a gente ndo consegue preparar kit, roteiro, né. Ndo é
s6 preparar o roteiro, preparar o kit, levar o kit pra escola, né,
se a tiver

E uma questdo de logistica neé!

E! Acho que sdo 25 duplas, a gente teria ai 25 kits diferentes. A
gente ndo tem condi¢des de fazer isso, quer dizer, como sdo
atualmente, sfo o que uns 10 kits que vocé leva?

Em média é isso ai.

Da ordem de 10, ja falta coisa, fica... né. Entdo esse é o motivo

G..)

15 kits! S@o pelo menos 15 séries diferentes.

15 que vocé tem levado, né? Ja estd complicado. Pro ano que vem a
gente esta pensando em tentar se concentrar em trés escolas mesmo,
pegar as escolas maiores pra ndo ter essa dispersdo toda. Porque
acaba ficando muito... pouco eficiente. A gente acaba errando nos
kits, falta material. Porque vocé tem que comprar material, ndo
tem todo aqui. Vocé tem que planejar a compra, planejar a
preparacdo do kit, levar na escola, passar na escola, né. Entao
sfio varios... Glauco pode descrever a dificuldade de fazer isso.

Fu tenho uma ideia de logistica né, eu até falei 14 [na oficinal
s6 que a ideia, tem até fundamento. O problema da educacdo que é
mais complexa. S6 que do ponto de vista, talvez nao fosse tao
complicado. Nao sei se pode discutir ja ou depois a gente
conversa... porque é meio complicado

Vamos fazer o seguinte, vamos falar qual que é a proposta até o
final e depois, na avaliacdo que é em seguida, né. Acho que essa
proposta é meio rapida e depois na avaliacdo ai vocé traz isso,
ta?

166
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12 Marc pode ser!

13 Velma Pra gente fechar isso que é uma coisa bem objetiva, independente
se decidir quebrar em dois, se da sua proposta nos convencer, né.

14 Marc Fu acho que vai perder, né, mas [risos]

15 Velma Ndo, mas a gente tem que falar!

A professora fez uma apresentacdo inicial, ou pelo menos, um antncio de que haveria
um trabalho a ser feito no final do ano. A justificativa apresentada foi a demanda dos
licenciandos em ter a possibilidade de preparar o préprio material, ou nas palavras da
professora, “de confeccionar o roteiro”. Ela disse que no ano anterior os licenciandos

solicitaram maior participagao no processo.

Vale a explicagc@o de que em 2009 o formato da disciplina era bem diferente, ndo havia
oficinas com os hordrios pré-determinados. Os licenciandos iam até a sala onde ficavam os
experimentos nos hordrios disponibilizados pelos educadores e monitores, mantendo-se,
contudo, a frequéncia quinzenal de idas a escola. Os roteiros e os experimentos foram
elaborados pelos educadores na primeira versio da disciplina de Préticas em 2008. Podemos,
entdo, inferir que a demanda dos licenciandos em confeccionar o roteiro, em 2009, origina-se

nesse contexto em que havia pouca participagdo deles.

Ao final desse primeiro evento, Velma pediu que Marc apresentasse a sua proposta
mais adiante na aula. Logo em seguida, a professora explicou com mais detalhes e apresentou

um cronograma da proposta.

16 Velma Entdo a ideia é a seguinte, a gente fez um cronograma aqui e vou
por ele na lousa... primeiro, postar objetivo das trés atividades
[escreve na lousa]. Depois, 02 de agosto primeiro dia de aula...
dia 30 de agosto, aplicacdo da atividade entre equipes. E
finalmente no dia 20/09 postar a proposta final. Vocés tém um
tempo grande pra elaborar, testar, reelaborar, acertar entre
voceés.

Nesse momento, Velma explicou como deveria ser conduzida cada etapa do trabalho.
Inicialmente, os licenciandos por série de cada escola deveriam postar num férum especifico
que havia sido criado no stoa com a finalidade de discutirem os objetivos e contetddos dos
experimentos do terceiro bloco. Os licenciandos deveriam levar em conta o que os professores
jé tinham solicitado para o periodo em que os experimentos seriam desenvolvidos e, no caso
do Amorim, havia o roteiro préprio da escola que deveria ser seguido. Essa etapa inicial

deveria ser concluida ainda em junho, antes do recesso de julho para que na primeira semana
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de aula em agosto (dia 02 para o noturno e 05 para o diurno) as propostas pudessem ser

apresentadas uns para os outros.

Na aula do dia 30/08 (noturno) e do dia 02/09 (diurno), os grupos deveriam apresentar
as suas propostas de roteiro para serem testadas e validados pelos colegas. Esperava-se que
dia 20/09 (noturno) e 23/09 (diurno) a proposta final estivesse pronta e que, nessas aulas, pelo
menos a primeira experiéncia do terceiro bloco fosse aplicada na aula, para que um
comentasse o trabalho do outro. Apds todo esse processo, nos meses de outubro e novembro,

os roteiros confeccionados pelos licenciandos seriam desenvolvidos na escola.

No decorrer da aula, alguns licenciandos chegaram atrasados, a professora, entdo,

repetiu a proposta.

17 Velma A proposta é que vocés, das 11 atividades experimentais que vocés
vdo levar para a sala de aula, pra suas turmas, né, no estéagio.
N6s estamos propondo que vocés desenvolvam as ultimas trés dentro
do tema que o professor da turma definiu, que ja esta no stoa. Ja
tem la cada série pra postar (...).

Ela explicou também como deveria ser feito no caso do Amorim, dado que também ja

havia o tema que deveria ser seguido.

18 Velma Ah! Pro Amorim, pra oitava é Big-Bang que é o roteiro de pesquisa
da escola, que a gente até ja postou o link la. Vocés entram no
site da escola pra ver quais sdo os temas, os subtemas, que vocés
vdo trabalhar dentro do roteiro de pesquisa deles. E ai dentro do
roteiro de pesquisa deles estdo os capitulos dos livros. E a gente
tem o livro aqui, entdo vocés tém que dar uma olhada aqui no livro
pra ver que coisas eles estdo trabalhando. E ai, dentro disso
propde as atividades.

Ao longo de toda a apresentacio da proposta, a turma como um todo permanecera em
siléncio, sem muitas questdes, com excecdo de Marc cujas perguntas as vezes soavam
adversativas. Juca também fez perguntas que pareciam retdricas, isto é, repetia o que Velma ja
tinha falado para verificar se ele havia entendido. Em um dado momento, a questdo do roteiro

Unico apareceu outra vez.
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(...) Certo? Que mais que eu posso falar? ... Tudo bem? Esta aceita
a proposta?

S6 uma coisa, os conceitos... 0 objetivo na verdade é ‘a gente quer
ensinar o conceito tal?’

Isso!
S6 isso?

Ah! Se vocé tiver uma ideia ‘ah quero ensinar o conceito de forca
centrifuga com uma latinha rodando’

Sendo eu posso sé por forca centripeta?
[risos]

Conceito, ué?

Pode ser! Pode ser!

Se der errado, depois eu posso mudar a atividade [se refere ao
roteiro]

Nzo tem se der errado! [risos]

Vamos explicar mais uma vez, no dia 30/08, vocés vdo apresentar a
atividade da sexta [série, nesse momento fala com Jucal], sei 1a,
para o pessoal do primeiro colegial. E ai trocal!

As trés atividades?

As trés ndo vdo dar, né!

E, provavelmente a primeira.

Ah! EntZo a gente vai fazer a atividade com outro grupo?

Com outro grupo! EntZo vocé ja traz o roteiro, um pré-material, que
ja tem na oficina. Vocés ja v&@o conversar nas oficinas se algum
material ndo existir aqui, a gente ja compra. E aplica [para outro
grupo] pra poder (...) criticar a prépria atividade. Ver que ajustes
vocés vdo fazer e vocés podem melhorar o roteiro a partir, por
exemplo, dessa aplicacdo

A gente vai postar os objetivos, foi como a senhora falou. Ent&do por
exemplo, eu tenho uma sétima, vado ser meio que universalizado os
roteiros, os experimentos, né?

Isso!

Entdo, por exemplo, eu coloco la os objetivos, eu e minha dupla, ai
a outra sétima tem outra dupla também. Ai pde outros objetivos

Ai vocés vao ter que conversar!



170

Evento 2: A contraproposta

Logo em seguida a esse episddio em que Velma repetiu duas vezes como deveria
funcionar o processo, ela pediu para Marc dizer a proposta dele. Ao fazé-lo, pareceu um
pouco confuso em suas palavras, causando dificuldade tanto da professora quanto de Glauco

entenderem sua proposta.

41 Marc E que eu acho que é assim, é uma ideia, mas complexa de aplicacéo.
Que seria o seguinte, na logistica que a gente esta fazendo [na
disciplinal, a gente estd levando simultaneamente a mesma
experiéncia para varios alunos e para varias turmas. E depois a
gente pode até comentar os resultados disso, mas eu imagino que
dependendo da situacido ou do projeto que a gente tenha, daria para
colocar na mesma turma experiéncia diferentes em grupos diferentes
depois é s6 fazer o revezamento dos kits entre os grupos.

42 Velma Como assim revezamento?

43 Marc Entdo, se a gente tivesse trés kits. Vamos extrapolar para b5, vail

44 Velma 5 kits pro primeiro colegial do Andronico?

45 Marc S6 que os 5 kits ndo precisam ser idénticos. (...) E ai pegar de uma

experiéncia pra outra, agora eu nfdo sei daria uma aula, mas pode
acabar na outra. Mas é fazer com que esses kits rodassem. Entdo nao
precisa comprar muitos kits, s6 que poderia trabalhar com o mesmo
orcamento, mas com kits um pouquinho mais complicado talvez. S6 que
ai tem que fazer o seguinte, as pessoas que ja fizeram tem que
trocar a experiéncia [...] Ent&do, o grupo que fez semana passada
troca.

46 Velma Entdo, eu ndo entendi. Se vao fazer as mesmas experiéncias, por que
fazer ao mesmo tempo, por que fazer essa troca?

47 Marc A vantagem mesmo é a logistica de transporte e o custo também que a
gente gasta muito em varios kits iguais.

48 Glauco N&o, ndo entendi!
49 Velma  Vamos ...

50 Marc Depende do objetivo, se a gente trabalhar sempre com a experiéncia
pra depois desenvolver o contetdo. Nao esta sendo bem o caso, porque
nos atuais roteiros da para a gente fazer alguns calculos e chegar a
algumas conclusodes.

A 1ideia principal de Marc era fazer um rodizio de experimentos durante uma aula.
Para isso, diferentes kits seriam levados para escola; os alunos seriam dispostos em grupos de
tal forma que cada grupo passaria pelos experimentos. A sua ideia é totalmente diferente da
maneira como os experimentos eram levados para escola, isto €, em vez de levar um kit com

material para até 10 grupos em sala, haveria menor quantidade de material e maior
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diversidade de experimentos. Marc ainda tentou pensar na articulacdo dos experimentos com
a aula, no sentido da relagdo do experimento com o contetido. Entretanto, em sua proposta ele
ndo disse com clareza sobre o roteiro. Sua proposta ndo foi aceita, embora ele tenha sido

ouvido pela professora e pelos colegas.

Esse evento da contraproposta de Marc marca o final do momento da aula sobre a
proposta, cuja apresentacio como um todo durou 20 min. Na sequéncia, iniciaram-se 0s

relatos do estdgio e uma avaliagdo dos trabalhos realizados na escola no primeiro semestre.

b) Os problemas (aula 02/08/2010, noturno):

A aula do dia 02/08 foi a primeira do segundo semestre de 2010. No inicio, a
professora deu algum tempo para os licenciandos se acomodarem na sala de aula, pois no
hordrio previsto para inicio da aula poucos haviam chegado. Além da professora, estava
presente um dos educadores (André). Esse momento inicial foi marcado por conversas

informais entre os licenciandos e a professora.

Evento 3: O anuncio dos problemas

Depois de alguns minutos, a professora, entdo, iniciou formalmente a aula, dando as
boas-vindas aos licenciandos. Logo seguida, ela ja anunciou os problemas que surgiram com
a mudanca de semestre.

51 Velma Entdo, eu ndo sei se tem alguém aqui com problemas... a gente tem
que fazer alguns acertos finais, que ainda dependem da escola.
Porque é assim, o Andronico mudou o horario... todas as escolas
mudaram o horario. Mas isso ndo significa que mudou o horario de
vocés. 0 que eles fizeram foi, por exemplo, vocé estava com dois
terceiros e agora vai ficar com um primeiro e um segundo, ta?

Mudaram as turmas naquele mesmo horario. Mas ndo foram mudancas
grandes

Como podemos ver na fala inicial da professora, o problema foi a mudanga de horérios
da escola, o que ndo costumava acontecer, pelo menos ndo tinha acontecido no ano anterior.
Entdo, basicamente, os problemas teriam impacto nas oficinas e na proposta apresentada pela
professora de confec¢do dos roteiros do terceiro bloco de experimentos. No caso da primeira,
ndo haveria grandes consequéncias no desenvolvimento da disciplina, pois como apontou a
professora, as mudangas ndo afetam os hordrios de estdgio dos licenciandos, mas somente as

turmas. A mudanca de turmas se tornou, entdo, o grande problema para o desenvolvimento da
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proposta. Vale lembrar que um dos requisitos da proposta era que os licenciandos se
articulassem em grupos por série e por escola para discutirem os objetivos e temas dos
experimentos, ji que haveria um roteiro Unico para cada série. Assim, mudar de turma

significa que deveria recomegar o processo que ja teria sido iniciado em junho.

Preocupado em como as mudangas poderiam afetar também o desenvolvimento da
proposta, Naan, que antes participava da aula no turno da manhd, perguntou a professora
como havia ficado no caso do Amorim. Velma, no impeto do momento logo lhe respondeu
que nada havia mudado 14, e que, portanto, tudo seguiria como planejado. Ela respondeu ao

Naan transparecendo alivio por se tratar de um problema a menos.

Ainda nesse momento de triagem da professora, um e outro licenciando solicitaram
uma mudanca dos horérios da oficina, que passou a coincidir com alguma disciplina que ele
deveria cursar naquele semestre. Essa troca de hordrios ndo parecia ser tdo grave, pois nao

haveria mudangas na sua turma no estagio.

Evento 4: A revisdo da proposta

Passado esse momento inicial, a professora prosseguiu com aula. Ela, entdo retomou a
proposta, perguntando a turma como estava o andamento dos trabalhos. Houve um siléncio na

sala por alguns segundos, quebrado pela fala de Nan.

52 Velma Entdo, a gente tinha entdo proposta de hoje comecar a discutir os
conceitos, atividades e experimentos na série em que estdo. Entdo, a
Gnica coisa que a gente podia ver antes de comecarem a fazer isso é
ver se houve troca de série, no caso do Andronico. Quem é Andronico
aqui? [em torno de 8 pessoas levantam a mio].

G..)
53 Velma Vocés comecaram ja, a planejar a atividade?

54 Naan 0 maximo que eu fiz, eu peguei o livro da oitava [se refere ao
material do Amorim], pra dar uma olhada, bem diagonal assim. Mas eu
gostei dos trés topicos que ele quis abordar, que era explicar um
pouco da teoria do Big Bang e eu acho que era o segundo, terceiro e
quarto topicos que estavam no site do Amorim. Dai depois eu ia dar
uma lida no desenvolvimento das atividades que ele propés ali nos
textos para ver eu se podia alguma coisa mudar. Mas da forma que eu
estava vendo ali, achei bem interessante

Logo em seguida a fala de Naan ocorreu outro momento de siléncio da turma, nem
mesmo a professora lhe respondera. Passaram-se quase 15 segundos, para entdo vir a resposta

de Velma, mesmo assim parece ser genérica.
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55 Velma FE a forma que... quer dizer aquilo é proposta deles, né, da escola

56 Naan A Gnica coisa que fiquei meio assim... perdido é que desde o comeco
do ano até agora e gente esta mexendo com coisas de particulas, né.
E dai, do nada a gente estava olhando ali eu pensei ‘vamos
continuar com alguma coisa relacionado a particula’ . Dai fugiria um
pouco do que a escola estava propondo nesse semestre, entdo... entdo

se fosse pra mudar totalmente!

57 Velma Entdo é assim, os blocos que a gente organiza sdo trés temas. O
primeiro tema foi agora no primeiro semestre, o segundo tema vai ser
agosto setembro, e o terceiro, outubro e novembro... No caso do
fundamental, da oitava série do fundamental era atomo no primeiro
bloco, o segundo tema era esportista, um pouco de fisica ligada ao
esporte, né. Tem velocidade, tem aceleracdo, tem atrito. E o
terceiro tema é esse ai.

58 Naan E que eu fiquei tentando achar alguma ligacdo um com outro, mas
pensando nesse ponto, sim.

Evento 5: A revisdo do problema — a equacdo horaria

Na sequéncia, Velma retornou ao problema da mudanca de hordrios para o caso
especifico de uma dupla de licenciandos que estaria trabalhando com um novo professor e em
novos hordrios e outras duplas que também sofreram mudancgas. O novo horério trazia alguns
problemas com as aulas na faculdade de outras disciplinas, ou seja, eles teriam que ir a escola
tal que houvesse tempo suficiente para chegar para suas aulas no IFUSP. A professora e os
licenciandos passaram quase cinco minutos para tentar chegar ao hordrio que seria o

definitivo.

Os problemas pareciam ganhar maiores propor¢des a medida que o tempo passava.
Entdo, em meio a turbuléncia, um licenciando perguntou a professora se nio seria interessante
dividir em duas a disciplina, tornando-a Prética I e II, ministradas em diferentes semestres.
Um aspecto que nos parece importante nesse pequeno evento se refere a uma possivel tomada
de consciéncia do licenciando acerca do que estava acontecendo, isto €, ele parecia estar
atento ao momento em que a disciplina estava passando. Ou estava, pelo menos, atento aquele
momento especificamente. Velma, no entanto, pediu que se resolvesse uma coisa de cada vez,
salientando que essa pergunta ndo cabia nesse momento (e talvez em nenhum outro

momento).

A divisdo de Priticas I e II, no sentido de uma ser pré-requisito da outra e talvez tendo

professores distintos ndo nos parece uma boa solucio. Se entendermos que foi mais ou menos
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isso que o licenciando quis dizer, ndo acreditamos que dividir a disciplina seja uma boa
solucdo, pois aqueles problemas operacionais, ou seja, da ordem da organizacao da disciplina,
ndo vao deixar de existir. Talvez, ao dividi-la em I e I, o tempo para que os problemas surjam
e sejam resolvidos ndo seja suficiente, gerando outros problemas. Assim, estamos dizendo
que hd uma relacdo importante entre os problemas operatdrios da disciplina e o tempo para
resolvé-los, fazendo com que seja transferido para ordem do didético-pedagdgico, como

aqueles que surgem no terceiro momento da disciplina (figura 3.5).

Evento 6: A execucdo parcial da proposta

Apo6s a professora acertar com os licenciandos como os problemas de hordrio seriam
resolvidos, a aula seguiu e Velma retornou a proposta, e perguntou mais uma vez se alguém ja

havia cumprido parte do cronograma de atividades.

59 Velma Entdo, o que a gente tem que fazer agora é reunir os grupos,
primeiro ano, segundo ano, terceiro ano, Andronico... Todo mundo
esta lembrado ou esta sabendo? Entdo eu vou repassar! Terceiro bloco
de experimentos. Vocés é que vd@o desenvolver as atividades. So6 que
isso tem que ser feito com bastante antecedéncia, porque além de
propor as atividades, a gente tem chegar a um acordo entre noés; tem
que apresentar pro professor. Ele tem que estar de acordo. Entdo tem
todo um planejamento ai. E, portanto, a primeira etapa desse
planejamento vocés tinham que ter feito até 21 de junho, pra colocar
no stoa os conceitos que iam ser explorados. [Siléncio da turma] ...
Entdo agora nés vamos ter que correr atrds. [a turma continua em

siléncio]... Hoje, no dia hoje é para vocés discutirem entre vocés

discutirem os experimentos ou atividades relacionadas ao tema nesses
trés blocos [ela quis dizer terceiro bloco]. Todo mundo sabe qual é
o tema desse terceiro bloco? [Siléncio da turmal]. Ninguém sabe?
[risos da professoral] Esta no stoa desde junho!

60 Faber Professora, o nosso como era EJA ia comecar uma nova turma.

61 Velma F, é verdade!

[outra pessoal também fala sobre a turma da EJA]

62 Velma entdo vamos separar o EJA. O EJA a gente fala separado!

[Outro licenciando faz um comentario sobre esses problemas, mas n#o
foi possivel capta—lo claramente. Entfo a professora reage dizendo]

63 Velma Nizo pode ser ‘acho’ , né gente!... Tudo bem, estda no stoa e a gente
pode abrir aqui e ver.

Nesse momento Velma explicou mais uma vez a proposta, pois quando ela perguntou
aos licenciandos se alguém j4 tinha feito algo, a turma permaneceu em siléncio por um tempo

razoavelmente longo, de uns dez segundos. No video, é possivel perceber que havia uma
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tensdo na aula, pois parecia que os licenciandos ndo tinham feito nada ou quase nada da
proposta, o que ficou evidente quando a professora perguntou se todos sabiam os seus
respectivos temas do terceiro bloco e ninguém lhe respondeu. Entdo, a frase do turno 59 em
destaque, “agora nés vamos ter que correr atrds”, trata-se de um novo convite da professora

para que os licenciandos (re)iniciassem os trabalhos.

Logo apds a chamada da professora para iniciar os trabalhos, Féber sinalizou que os
licenciandos que faziam o estdgio nas turmas de EJA tiveram que necessariamente mudar de
turmas, ocasionando uma possivel mudanga de série. Assim, eles ndo poderiam ter se
organizado como previa o calendério. A professora, entdo, logo concordou com Féber e

resolveu separar o grupo que atuava no EJA para conversarem a parte.

¢) A mudanca (aula 30/08/2010, noturno):

Quando a camera foi ligada a aula jd havia comecgado cerca de meia hora. Contudo, foi
nesse momento que a professora Velma fez o antincio de que a proposta de os licenciandos
confeccionarem os roteiros do terceiro bloco estava cancelada. Ela primeiramente comentou
que ndo tinha visto muita movimentacao nos féruns criados no sfoa para as postagens dos
temas e objetivos. E em seguida, atribui o motivo do cancelamento a outros fatores ligados a

escola, especialmente as mudangas de horérios.

Evento 7: O cancelamento da proposta

64 Velma FEu entrei nos foéruns agora e ndo esta tendo discussfio, entdo eu acho
que esta mal encaminhado

(..)

65 Velma Pois é, eu acho que é assim, foi uma combinacdo de fatores, né. Essa
mudanca de horario no segundo semestre que nfo acostumava ocorrer,
ocorreu por conta dessa... quer dizer, pelo menos na escola, né.
Vocés ... alguns de vocés tiveram mudanca de horarios, mas ndo foram
muitos. Mas a escola normalmente ndo tem mudanca de horarios no
segundo semestre. Pelo menos ndo teve no ano passado, ndo sei se é
assim normalmente. Parece que esse ano a forma de contratacéo,
parece que o governo conduziu a secretaria de educacdo atrapalhou
terrivelmente o segundo semestre. Entdo, tem esse lado. Tem o outro
lado que ou faltou incentivo da nossa parte ou sei la o que, os
féoruns nao caminharam. Eu estou propondo aqui, André e Glauco, que

ndo vai rolar o bloco 3. Talvez o Andronico, se o pessoal que tiver

mais bem encaminhado quiser fazer. Pra isso acontecer, precisava
hoje ja estar pronto, pra gente poder conversar com o professor,
vocés conversarem com o professor. E... tem que ter um prazo.
Entdo... diante dessa situacdo minha proposta é que a gente deixe...
talvez o Andronico, Virgilia se for a ultima experiéncia.
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[Ninguém comenta nada, por alguns segundos]

Entdo, uma conjuncido de fatores teria contribuido para ndo realizacdo da proposta. A
professora apontou, primeiramente, um fator externo como o principal responsavel, a escola
que havia mudado os hordrios das aulas no segundo semestre. Essa mudanca ndo estava
prevista porque ndo costumava acontecer. Mas nos parece que Velma também foi bem
enfitica em buscar fatores internos pelos quais a proposta ndo teria logrado. Ela destacou a
baixa participacdo dos licenciandos nos féruns do stoa e uma possivel falta de incentivo por
parte da equipe de trabalho (a prépria professora, os educadores e as monitoras). Dessa forma,
essa combinacdo de fatores, como Velma assinalou, a teria levado ao cancelamento da
proposta. Em sua fala, que estd destacada, nos parece que a sua decisdo fora tomada naquele
instante, sem uma discussdo prévia na reunido trabalho. Mesmo tendo desistido da proposta
como um todo, ela ainda cogita a possibilidade de pelo menos os licenciandos do Andronico e

Virgilia elaborassem a ultima experiéncia.

A partir dai, a aula seguiu como era de costume com relatos e avaliagdes dos
licenciandos sobre os seus trabalhos de estdgio. Porém, nesta aula, a professora foi mais
enfitica ao pedir que os licenciandos fizessem uma avaliagdo da escola, nem tanto da

disciplina. E entdo em meio a essa conversa que a nova proposta surge.

Evento 8: “as cosias ndo estdo indo muito bem” e o “outro roteiro”

Logo apds esse evento, Velma seguiu com aula, pedindo que fosse feita uma avaliagdo
da escola e do trabalho realizado 14, j4 que nessa aula o que fora planejado ndo se cumpriu. A

nova proposta da professora surge nessa sequéncia de falas, a qual mostramos a seguir.

66 Velma Gente eu estou aqui quebrando a cabegca pensando em como vou
organizar hoje. Porque o que deveria acontecer, ndo vai acontecer.
E... eu estou com um pouco a sensacdo, eu tenho discutido com André
e o Glauco que as coisas ndo estdo indo muito bem. O André me fala o
contrario, ele acha que esta indo bem melhor do que o ano passado,
comparativamente. E quando eu chego e vejo que o horario da escola

mudou, e outra fala que ndo deu pra dar aula, estou com uma sensaco

terrivel que as coisas estfo meio desastrosas. Nao sei se vale a

pena fazer um... Jja que esta todo mundo junto aqui... dar uma
passada nisso e ver aonde estfdo os problemas. Ja que a gente ndo vai
trabalhar no terceiro bloco, vamos trabalhar em algumas questdes que
sejam mais complicadas ai. Entdo, eu estou com a sensacdo de que

esta dando muito errado as idas na escola, estou a com a sensacdo de

que os experimentos nem sempre estdo funcionado ou as explicacdes

estdo muito complicadas e os meninos [os alunos da escolal] ndo estio

entendendo nada, estZo escrevendo e a gente ndo consegue nem ler ...
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Como é que estd essa situac@io? Vamos dar uma passada geral aqui?

(..)

67 Lucio A gente tinha preparado um experimento aqui, um roteiro, e tal, e
parecia que estava bom. S6 que ai a gente na escola e a gente abriu
a caixa e era outro equipamento, outro roteiro. Se bem que era sobre
a mesma coisa, sobre circuito elétrico

(..)

68 Talio [que fazia parte do grupo de Leon e Lucio]: Também estava muito
grande, até o Beto [professor] falou que era para fazer uma parte
s6, porque as duas ndo iam dar, que era s6 circuito em série. O em
paralelo era para ficar para uma outra vez.

69 Lucio E a sugestdo dele era para deixar para a proxima aula

70 Leon [fazia parte do grupo de Lucio e Talio] Sobre o experimento, eu
achei assim, tinha muito contetdo a ser trabalhado. Porque, usar um
multimetro ndo é uma coisa tdo simples. Porque vocé ensinar a pessoa
como vai ligar um tipo em série ou em paralelo, ndo é algo muito
6bvio. A gente, sobre o circuito das lampadas, achou que tem muitas
coisas que sdo obscuras na hora de montar o circuito. Mesmo o
portalampadas, aquilo nfdo é muito claro, que aquelas lampadas estdo
em série porque a lampada vai e volta, vai e volta e elas parecem
paralelas. E ... e ai quase todo circuito & assim, & quase sempre
dificil de ver. E dificil de serem trabalhadas e enxergar (?). (...)
Porque a gente sentiu que muita coisa que a gente fosse parar para
explicar, e muito dificil desenvolver parte do roteiro ou completo.

A professora entdo comentou sobre o que Leon dissera, concordando com ele. Ao
fazer isso, a professora explicou o porqué o roteiro que Tulio, Lucio e Leon estava errado. Ela
também exprimiu sua opinido de como deveriam ser os experimentos usados para o ensino-

aprendizagem dos alunos do Ensino Médio.

71 Velma entdo, eu acho que o que vocé falou é super importante, porque é o
seguinte, a gente s6 tinha o roteiro em série e paralelo, s6 com
lampadinhas, olhando a luminosidade e sem tabuinha nenhuma, pra eles
verem. Porque eu acho isso, eu acho que a primeira vez que vocé
monta tem que ser com durex e fita crepe na mesa, pra vocé ver
mesmo, onde esta entrando e saindo a corrente

72 Leon Porque quantos mais elementos, mais elementos pra eles pensarem no
que esta interferindo

73 Velma Exatamente!
74 André E, sera que é a madeira ou nzo!
75 Leon Eles nunca entendem que é s6 um suporte

76 Velma FE, ¢é exatamente isso. Eu até costumo dizer, que o experimento
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precisa ser o mais nu possivel. 0 mais pelado, pra que se enxergue o
que esta acontecendo. Quando vocé ja conhece é diferente, né! Voce
[Leon] levantou o ponto essencial. E ai o que aconteceu? Os
professores do Andronico, o Beto e a Rosa, pediram que depois que
fizessem com a lampadinha, fizesse um com medida, né. Que usasse o
amperimetro, multimetro. Entdo foi uma solicitacdo deles. Ai entram
varias interferéncias, eu acho [explica a troca de roteiros]. Uma
foi que, o Digdo, o Digdo né, que fez aquele roteiro? Um aluno
[licenciando] da manhd e as turmas sfo mais...enfim. As turmas da
manhd s@o melhores, né! Tem mais facilidades. EntZo o referencial

dele é essa turma da manhd. Isso é uma coisa. E... que mais eu
pensei aqui? ... Esqueci! Mas enfim... entrou isso, vocés pegaram a
experiéncia sem ... Talvez até nem valesse a pena pra eles fazer

esse momento, né? Era essencial, de qualquer maneira ter feito a
primeira parte, né.

77 Leon E ali, eu achei um pouco complicado também porque as vezes o Beto
valoriza alguns tipos de calculos que naquela hora nido cabia tanto
Se a gente tinha o multimetro na mdo, tinha o circuito, podia medir
a corrente la, podia medir a resisténcia. Pra que ia calcular a
corrente do circuito que passa por 14, se eles ja tinham todos os
dados experimentais para medir.

Em seguida, Leon e a professora discutem um pouco mais sobre a pratica docente de
Beto, dizendo que ele valoriza mais o desenvolvimento matemdtico do que o experimental.
Velma também fez alguns comentdrios sobre o técnico de apoio da disciplina, dizendo que ele
faz experimentos muito sofisticados para serem levados para escola. Nesse momento, ela se
referia a0 que Leon dissera sobre haver muitos elementos no experimento que dispersam a
atenc@o do aluno para o fendmeno em questdo. Entdo, na sequéncia, Velma pediu que outra

dupla de licenciandos fizesse a sua avaliacdo, e quem tomou a palavra foi Féber.

78 Faber Eu achei assim, o aluno [licenciando] no estagio, né, que estd indo
la para pegar um pouco de experiéncia na sala de aula, eu acho que é
assim, ‘high level’ , né, nivel elevadissimo, porque o cara chega
no Thomazia, o aluno [licenciando] que estd ai nos seus 20 e poucos
anos, né, um garoto que esta chegando, aprendendo, né. Ai chega 1a,
trocou a turmal! Af vocé se preparou aqui para dar uma aula, no
laboratorio. A chega la é uma outra turma e uma experiéncia que ele
nunca viu na vida. Chega 1a, aquela sala com 40 marmanjos ali
dentro. Uns maloqueiros brigando no fundo. Umas outras meninas aqui
na frente fazendo aué. E a professora. E aquela bagunca. E o cara
tem aplicar o negécio. E ele ndo sabe como funciona, e o tempo
correndo. E a professora ‘vai, vai, ta dando o tempo!’ . O cara que
suporta isso, ele estda pronto para qualquer negoécio. [risos] E um
estagio que o cara vai ser lapidado
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Ele também comentou o que tinha acontecido no experimento dele e disse ainda que
ele costumava aproveitar, de uma forma ou de outra, todos os experimentos na escola onde
trabalha. Reclamou do fato de os alunos da escola em que estagiava nio tinham a teoria para
enxergar o que estava acontecendo no experimento. No caso era falta de conhecimento sobre
o dtomo de Rutherford. Assim, motivados por esse comentdrio, outros licenciandos disseram
que eles também estavam enfrentando o mesmo problema de desencontro entre o roteiro
levado para o estagio e o contetido que estava sendo desenvolvido. O caso mais enfético foi o
de duas licenciandas da escola Daniel Pontes. O roteiro que elas preparavam nas oficinas era

sobre termodindmica e o professor estava abordando planetas nas aulas de Fisica.

Evento 9: A nova proposta

A partir desses relatos, Velma parece desabafar com a turma.

79 Velma (...) como & que isso ainda esta acontecendo, ja final de agosto?
Quer dizer, vocés foram la para dar duas s6, pra participar de duas
aulas. O professor vai la ... da quarenta, cingiienta, sessenta aulas
nesse esquema. Entdo é uma realidade absurda que a gente vive. Isso
é nas escolas, nos bairros. E isso ndo é 14 em Capao Redondo. Porque
as vezes alguém fala ‘nfio, porque a escola é na periferia’ . Nao
tem essa de periferia. Aqui do lado. Esta assim a escola puablica.
Entdo vocé tem razdo [fala para Faber]. Agora por outro lado é um
treinamento. (...) O Beto da aula em trés escolas diferentes, entdo
ndo tem jeito da educacdio estar bem com isso, né? Entdo, vocés
chegam, os meninos ndo sabem o que é atomo, entdo vai explorar outra
coisa! (...) Tem que explorar o que é possivel explorar com a turma.
Provavelmente, o Digdo com aquela turma da manhd consegue explorar
mais coisas la do que vocés na turma do Beto. Até mesmo porque o
Beto d& aula em trés colégios e a Rosa [professora que acompanha
Digao] s6 la [no Andronico], entdo nio duvido que o trabalho dela
seja melhor do que o do Beto, é natural que seja.

80 André S6 um comentario rapido, uma nota de rodapé. Digdo na semana passada
conseguiu personalizar o roteiro. E hoje ja teve mais gente que fez
isso (...).

81 Velma Entdo talvez seja bem mais interessante em vez da gente investir
nesse terceiro bloco, seja melhor investir em personalizar os

roteiros, adequar eles as turmas que vocé tem. Ndo é? Porque ai

vocés ja conhecem. Porque sendo a gente quer fazer tudo e por fim
ndo acaba fazendo nada.

Essa sequéncia de falas termina com a professora fazendo uma nova proposta:
personalizar o roteiro e ndo mais confeccionar, nos moldes em que ela ja havia dito. O que
nos parece importante apontar é que a génese da nova proposta ndo se deu na reunido de

trabalho, nem em um planejamento da disciplina, em meio a uma discussdo entre a
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professora, educadores e monitoras. A proposta surgiu a partir de situagdes concretas
vivenciadas pelos licenciandos durante os trabalhos de estidgio. Podemos, de certa forma,
dizer que a génese da nova proposta estd no relato de Leon, Tilio e Lucio sobre a troca de
roteiros, uma vez que o roteiro que eles utilizaram foi o que tinha sido elaborado pelo Digéo,
em uma das oficinas da manha. A fala de Faber também teve um forte impacto na aula,
provocando aquela reacdo de Velma, dado que ele descreveu uma sala de aula da escola como
sendo dindmica, repleta de intempéries e contingéncias, de tal forma que se alguém sobrevive
a essas condicdes estard pronto para ser professor. Assim, quando André disse que Digdo e
outros licenciandos estavam elaborando roteiros personalizados, a professora encampou a
ideia e a transformou em proposta de atividade. Temos ai uma nova atividade: personalizar os

roteiros.

d) A mudanca parcial (aula 02/09/2010,diurno):

Esta aula aconteceu na mesma semana da aula do dia 30/08, sendo esta para a turma
do noturno. Isso significa que a aula do dia 02 é a correlata da outra e, portanto, serd o

momento em que a professora vai cancelar a proposta de confeccionar o roteiro.

Evento 10: O cancelamento parcial

No inicio, a professora pediu que as duplas falassem sobre como estava o andamento
da proposta. Os primeiros foram os licenciandos do Amorim e um dos grupos cumprira com o
calendério e trouxera para esta aula a proposta do roteiro. Em seguida, a professora pediu que
as demais duplas falassem, fazendo uma rdpida rodada entre eles, mas parecia que ela ja
esperava mesmo que ninguém mais fosse apresentar algo concreto como o primeiro grupo.
Todo esse momento de apresentacdo durou cerca de quinze minutos e logo apds a professora,

entdo, comunicou a turma o cancelamento da atividade de confeccionar o roteiro.

82 Velma FE... gente, assim, eu vou fazer a seguinte proposta. Vocés ja devem
saber né, que no noturno ja decidi que o bloco 3 ndo sera feito. Mas
no Amorim, acho que ele estd, pelo menos a sexta e sétima, eles
estdo até com roteiro. Porque era essa a proposta. A proposta era
que hoje... o calendario, que eu espero que esteja no stoa, era
que... Nos temos o que? Hoje é dia 02 de setembro, e noés temos um
Unico encontro [aula] dia 23 antes do bloco 3. Portanto, nZo ha
tempo mais para desenvolver, essa era a aula onde esse trabalho ja
ia ser apresentado entre os grupos para a gente poder criticar.

Entdo eu acho que .... bom tiveram varios problemas, entre eles essa
mudanca de horarios, mas eu acho que .... Enfim, mas a gente tem que
ser... E uma pena, mas acho que vamos deixar isso pro ano que vem,

com outra turma. Mas como entdo a sexta e sétima séries estdo
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trazendo uma proposta, eu acho que eu vou propor o seguinte. Nos
vamos fazer, vamos fazer com a gente essa proposta de vocés. E assim
a gente discute e contribui para isso melhorar. Fala Marc, o que

foi?
83 Marc Agora eu fiquei triste, agora que agente arma todo um...
84 Velma FE, pois é! [fala com tom voz parecendo também estar frustrada] Uma

das coisas que eu sinto, que me preocupa sobremaneira, é que a
escola esta da forma que esta, entre outras coisas, deixando de lado
salario, tal e tal, por falta de organizacdo, né! Se é porque as
pessoas nao tem tempo, se & por isso ou por aquilo, eu n&o sei. Mas
falta organizacdo. Ndo da para educar sem organizacdo, né? Porque a
gente esta educando criancas e jovens pra preparar pra vida e no
mundo do trabalho tem que ter organizacdo, sendo vai ser mandado
embora, né? Essa é uma parte do... e ndo vai saber se organizar pra
criar filho, saber se organizar pra conviver, pra compartilhar, pra
arrumar o lixo, nfo jogar o lixo na rua, né? Estou pegando qualquer
coisa assim s6 pra gente ver que organizacdo € uma coisa muito
importante pra educacsio. Onde estd o problema? Eu acho que estd em
varias partes! Claro que a propria escola com essa desorganizacdo de

turmas ndo ajuda em nada a gente. Entdo isso é um complicador pra

noés. A novidade também, pelo fato de a gente estar fazendo pela
segunda vez, cresceu muito o trabalho em relacdo ao ano passado, o
espaco, enfim tem uma porcdo de coisas externas que nos atrapalham.
E o fato de ser ainda uma experiéncia nova, e a gente nfo tem, a

gente ndo tem todas as regras definidas pra gente funcionar bem.

Ent&do, eu acho que a gente tem que admitir isso, vocés vinham
reivindicando a participacdo, a elaboracdo do trabalho que vocés védo
levar para escola, mas eu acho que a realidade esta mostrando pra

nés que ndo é viavel fazer isso nesse momento

A professora fez o antincio do cancelamento da atividade do terceiro bloco tomando
como referéncia a aula do noturno, na qual ja havia sido tomada a mesma decisdo. Naquela
ocasido, a professora além de cancelar a proposta original, fez outra, a de personalizar o
roteiro. J4 com a turma do diurno a dinadmica foi um pouco diferente, pois ela manteve parte
da atividade para os licenciandos do grupo do Amorim que levaram para a aula do dia 02/09
uma proposta de roteiro. Em sua primeira fala, Velma deixou bem claro que o grupo que
trouxera o roteiro deveria levar a cabo o que comecgaram. Era como se eles merecessem todo o
apoio da professora bem como da turma como um todo, o que parece se confirmar quando
todos se encaminharam ao Laboratério Diddtico-Pedagégico, a pedido da professora, para

testarem o roteiro do grupo da sexta e sétima séries do Amorim.

Ao falar dos motivos do cancelamento da proposta, Velma se baseou inicialmente nos
fatores externos, por exemplo, a mudanga de hordrios ocorridos na escola. Contudo, nessa

primeira fala, a professora parece querer dizer algo sobre a causa do cancelamento, mas nao o
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fez. Destacamos o trecho em que ela iniciou trés frases, mas nio as completou: "entdo eu acho
que..."; "(...) mas acho que..."; "enfim, mas a gente tem ser...". Logo em seguida ela se
lamentou pelo fato e disse que talvez no ano seguinte pudesse ser conduzida a proposta. Nesse
momento ela foi bem enfitica em dizer "com outra turma". Assim, podemos afirmar que o
conteudo de sua fala era no sentido de atribuir a responsabilidade do cancelamento também a
fatores internos, neste caso, aos proprios licenciandos, que nido cumpriram 0S prazos
estabelecidos. Em outras palavras, "com outra turma", com outros licenciandos, em outra

situacdo seria possivel realizar e desenvolver a proposta, mas ndo com essa turma, nao

naquele ano.

Evento 11: Os relatorios € a (des) organizacio

Velma, entdo, comegou a levantar alguns problemas do andamento da disciplina, que
seriam exemplo da desorganizacdo pela qual a disciplina estava passando. Ela comentou sobre

os roteiros que ndo estavam sendo lidos pelos educadores.

85 Velma E ... entdo, uma das desorganizacgdes que eu percebi ontem, me dei
conta ontem, ¢é que no6s ndo estamos, exceto talvez o grupo que
trabalha com a Barbara e com a Renata, trabalhando os relatérios.
Hoje eu fui procurar os relatéorios no stoa e ndo achei nem o lugar
onde vocés tém que colocar os relatorios.

86 Naan Ta escrito ‘relatéorio’ | bem no comeco ...
87 Velma L& em cimal
88 Naan La em cima ...
89 Velma Mas é que ndo era assim, né? Era relatério semanal, né? Entéo...
90 Naan Sempre foi assim!
91 Marc Porque a primeira vez eu me perdi para achar, mas depois...
G(..)
92 Velma Entdo, o que esta acontecendo? Por um lado, eu mesma, como eu me dei

conta ontem; na verdade é o que estava combinado, é que o relatorio
na oficina, é que vocés tém o retorno da [ida a] escola anterior. No
segundo semestre acho que s6 aconteceu na oficina da Barbara e da
Renata, que elas me falaram ontem. E que o Glauco e André também me
disseram. Entdo, eu fui procurar hoje e nem me lembrava que era la
em cima, eu fui procurar nas semanas e ndo achei ... E com certeza
se a oficina ndo esta dando retorno, é um trabalho que fica meio
perdido, né! A ideia do relatério é um instrumento de conversar
sobre o que esta acontecendo na sala de aula. Entdo, tem varios
pontos onde a gente estd falhando. Cuida aqui, escapa ali. Mas, a

gente vai tem que retomar os relatérios, entdo era s6 pra comentar
essa questdo da organizacdo.
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Evento 12: Roteiros personalizados

Sobre a personaliza¢do do roteiro, ndo houve uma proposicio como na aula do dia
30/08, uma vez que se tratava de uma pratica entre os licenciandos do diurno. Entdo, a

professora fez um comentdrio sobre tal pratica.

93 Velma O que vai acontecer com o bloco 37 Tem atividades que ja estdo
desenvolvidas do ano anterior, entdo essas se mantém. No caso do
Amorim, eu acho que gente pode encaminhar essa proposta [apresentada
anteriormente]. No caso da oitava tem alguma coisa feita do ano
passado. A gente pode utilizar a mesma, ou se vocés tiverem tempo de
propor algo, a cada oficina. Como a gente ja esta fazendo, pega a
atividade que ja esta proposta e vocés modificam e... isso esta
acontecendo né Glauco? 0O pessoal modifica, ja fica la o roteiro
modificado, e se a outra dupla concordar vai aquele modificado,
sendo vio dois roteiros, estd acontecendo isso?

94 Glauco Isso! E o que o pessoal tem feito, ndo sei esta todo mundo ... ta
colocando as siglas dos nomes da duplas. Porque na hora de xerocar
la na grafica, as vezes o rapaz coloca tudo junto, entdo o que a
gente faz? A gente marca na matriz as iniciais dos nomes, e a vocés
procuram as iniciais dos nomes de vocés. Esse é o cédigo que a gente
esta usando

95 Velma Entdo quem quiser roteiro modificado, tem que tomar cuidado para
deixar la bem claro, porque sendo o Glauco e o André depois ndo
conseguem organizar. E roteiro pra muita turma. Alguém de vocés fez
o roteiro e modificou?

[Digdo levanta méo]

96 Glauco Deu certo o seu, Dig#o?

[ele responde positivamente]

Quando do cancelamento da proposta de confeccionar o roteiro na turma do diurno,
Velma ndo langou aquela proposta feita na outra turma de personalizar o roteiro. Houve uma
dindmica bem diferente naquela aula do dia 30/08 pelo fato de ndo haver nenhum grupo que
tinha levado uma proposta de roteiro, como fizera aquele grupo do Amorim. A consequéncia
da aula do noturno foi uma rodada de avaliacdo sobre os problemas da escola, ji4 que os
licenciandos estavam todos reunidos na sala de aula. Foi assim que a professora resolveu
conduzir a aula naquela noite. A partir dai, os licenciandos comecaram a relatar como e o que
estava acontecendo nas escolas e o relato de um erro cometido pelos educadores, por um lado,
e o comentédrio do André sobre como Digdo e outros licenciandos estavam fazendo com os

roteiros, por outro, teria desencadeado a proposta da professora de incentivar os licenciandos
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a personalizar os roteiros, em vez de confeccionar um roteiro tnico por série e por escola para
o terceiro bloco. Digdo e aqueles outros que André mencionara eram licenciandos da turma da
manha e, portanto, a atividade de personalizar o roteiro ja estava ocorrendo entre eles, de tal
forma que ndo havia necessidade de a professora torna-la uma proposta, como o fizera com o
noturno. Contudo, ndo podemos afirmar que a professora assim o fez porque tinha
consciéncia de que na turma da manha a personalizagdo do roteiro ji vinha acontecendo, nio
temos dados que nos permitam inferir sobre isso. O evento em questdo € que a personalizagdo
do roteiro, que turma do diurno fazia, fora usada como exemplo para o outro grupo, nio

havendo, assim, a necessidade de tornd-la proposta para a turma do diurno.

e) A nova proposta (aulas 30/08 e 02/09/2010)

Nas duas turmas, noturno dia 30/08 e diurno dia 02/09, a professora lancou outras duas
novas propostas de atividade para serem desenvolvidas nas aulas, jd que o terceiro bloco de
experimentos ndo seria mais confeccionado pelos licenciandos: (i) uma discussdo via stoa dos
temas da educacdo e como as discussdes feitas em disciplinas pedagdgicas ajudavam na
disciplina de Praticas; (ii) se os licenciandos estavam aprendendo Fisica com os experimentos

que eles montavam e discutiam nas oficinas e levavam para o estigio.

No que se refere a proposta (i), os textos das proximas aulas viriam dessa discuss@o,
assim os licenciandos deveriam postar no sftoa temas que seriam interessantes de discutir na
aula. Porém, a proposta era, em parte, que a discussdo acontecesse também na plataforma

moodle. E de fato alguns se envolveram.

Ja para a proposta (ii) o objetivo que a professora almejava era se atentar para a Fisica
do experimento. Parece-nos, entretanto, que os licenciandos nio entenderam a ideia, pois eles
pensaram que seria uma avaliagdo dos seus alunos na escola. Em uma situa¢do, um
licenciando chegou a dizer que ndo aprendera nada com os experimentos, mas disse que eram
interessantes para ensinar Fisica para os seus alunos. A forma como os licenciandos
receberam essa proposta, portanto, pode ser um indicio de que eles estavam pensando mais
como professores do que alunos, dado que as aulas em que ocorrera essa proposta da

professora se encontram no terceiro momento, como indicado na Figura 4.6.

A seguir transcrevemos a fala da professora e dos licenciandos nesse evento em que a

nova proposta ¢ feita. Primeiramente na aula do dia 30/08 e em seguida na aula do dia 02/09.
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No dia 30/08, como ja descrevemos, a professora pediu que os licenciandos fizessem
uma avaliagdo geral, que durou cerca de uma hora e vinte. Tendo passado esse tempo, a

professora entéo apresentou aos licenciandos as duas propostas.

97 Velma Eu estou pensando aqui, ja que a gente ndo vai, nas aulas seguintes
trabalhar com o terceiro bloco, pensei em duas questdes que talvez
fossem interessantes de a gente trabalhar. E eu queria propor, quer
dizer as duas questdes que me ocorreram nas falas ai foram as
seguintes. Uma, vocés tém uma porcdo de aula na faculdade de
educacdio e orientacdes e todos estdo tendo esse encontro com a sala
de aula. Entdo eu acho que seria interessante a gente fazer uma
discussdo sobre isso. Quais questdes levantadas por vocés nessas
disciplinas da faculdade de educacdo estdo... aparecendo ou estdo se
fazendo que vocés se perguntem coisas, estfio respondendo perguntas
que vocés estdo se fazendo?

98 Lic 1 Eu sei uma!
99 Velma  Sabe umal!
100 Lic 1 Quer dizer, eu tenho ideia de uma.

101 Velma Entdo, o que pensei foi, primeiro durante a semana, s6 que, por
favor, vocés precisam consultar o stoa, vocés vdo colocar questdes
pra gente organizar, pegar um texto, [...] o Leon achou bom o texto
que vocés leram [se refere ao Borges (2002)] [...] Entdo, durante
essa semana, de preferéncia assim que der, vai la no computador e
escreve alguma coisa sobre questdes que sfo levantadas na educacéo
que vocés gostariam de retomar aqui diante dessa experiéncia. E o
outro assunto que eu gostaria de ... que eu acho interessante de a
gente discutir, é o seguinte. Fazendo esses experimentos que vocés
estdo levando pra escola, vocés aprenderam alguma coisa com o
experimento? E é o lado, esse lado tem o lado da educacio e tem o
lado da Fisica. Vocés aprenderam coisas com esses experimentos de
Fisica?

102 Igor De Fisica?!
103 Velma De Fisical
104 Igor Nao!

105 Velma Nzo? ... Nada? N#o? [parece estar surpresa com a resposta do
licenciando] Assim, eram ébvios os experimentos pra vocés? Era uma
discussd@o que eu queria,... a Fisica do experimento. Todo mundo acho
isso? Bom, eu vou deixar pra ...

[siléncio da turma]

Bom alguns ja se manifestaram que n#o aprenderam nada [risos da
professora] e eu queria saber se tem alguém que pensa diferente.

Na turma do diurno a dindmica foi um pouco diferente, pois como um dos grupos do
Amorim havia levado uma proposta de roteiro, todos permaneceram na sala de aula por cerca

de vinte e cinco minutos e depois foram para o Laboratério Didatico-Pedagdgico para
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testarem o experimento proposto por aquele grupo do Amorim. Entdo, a professora fez a

proposta antes que todos fossem para o Laboratorio.
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Velma

Velma
Naan
Velma
Naan

Velma

Naan

Velma

Gente, entfo, eu combinei com o noturno e queria combinar com vocés
também o seguinte, de a gente fazer nas proximas aulas, ja que a
gente ndo vai preparar o bloco 3, duas discussdes. E... uma delas é,
vocés tém varias disciplinas na faculdade de educacdo e aqui sobre
ensino, que questdes, entdo, dentro desses estudos que vocés fazem
nessas varias disciplinas, que questdes entdo colocadas ali estéo
sendo importante para vocés agora nessa pratica. E ai, a gente deve
abrir um férum hoje ou amanhd, né Glauco? Para as pessoas ja irem
colocando essas questdes. E a gente selecionar algum texto que sirva
de... como a gente ja fez [se refere ao texto sobre laboratoério, de
Borges (2002)] Entdo essa é uma questdo que eu acho importante a
gente tentar fazer uma discussdo sobre isso. E a outra questdo que
levantei, foi até feita uma votacdo de qual a gente ia fazer
primeira, a outra discussdo ¢é o seguinte, o trabalho com esses
experimentos, ndo necessariamente experimentos, atividades, preparam
essas coisas pra escola levou a algum aprendizado de Fisica? Vocés
sentiram que houve algum aprendizado de Fisica? Isso é uma outra
discussao

Mas, pra gente, pros alunos?

Pra vocés, pra vocés! Pros alunos teria que fazer um trabalho de
avaliacdo. Entdo, s@o duas discussdes que eu estou propondo. Entdo a
primeira, a gente precisa que vocés ja coloquem, noés vamos abrir
dois féruns. Vocés ja vdo colocando as ideias nos dois. Mas o
primeiro entfo, a primeira questfio, as questdes ligadas a ensino que
vocés andaram estudando, o que vocés acharam importante agora no
trabalho [se refere ao estagio]. A gente ja teria que colocar a
proposta de texto pra discutir isso pro dia 22/09 (...) que vocés
comessem a colocar desde ja essas questdes. Ficou claro a proposta?

(..

Alguma outra questzo? Fala! [se refere a Naan]

Ndo, ndo. Eu gostei dos temas pra discussio

E, e se alguém tiver alguma sugestdo de texto (...)
Principalmente aqueles relacionados as matérias da educacao

Os da educacdo, e os daqui também [se refere as disciplinas de
ensino de fisica do IFUSP]

Nao, n#o. Os da educacdo que vem bomba!

Nao & s6 pra criticar, coisas também que ajudaram. Nao é pra
reclamar! E importante isso que Nan esta falando, tal questdo é
proposta pela educacfo, a gente vai na pratica e como vocé vé isso
na pratica, né. Tem uma ideia tedérica e tem uma pratica. Tanto a
ideia teorica pode te ajudar como ndo ajudar, pode atrapalhar,
enfim, eu acho que é essa a discussdo
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Essa sequéncia de falas entre Velma e Naan ocorreu justo antes de eles irem para o
Laboratério. Velma enfatizou a questdo da relacdo teoria e prética, que serd um dos temas

propostos pelos licenciandos em discussdo no stoa.

5.2 Consideracoes sobre as aulas

A proposta da professora de confeccionar o roteiro surgiu em uma das reunides de
trabalho como resultado de uma avaliagdo da equipe sobre os trabalhos realizados até aquele
momento, em que a disciplina chegava ao fim do primeiro semestre e ji havia ocorrido uma
rodada de idas a escola. Nessa reunido foi apontada a necessidade de os licenciandos terem
uma participacdo mais ativa e efetiva no processo de elaboracdo dos kits que eram levados
para escola. Entdo, surgiu a ideia de oferecer aos licenciandos a confeccdo dos roteiros do

terceiro bloco de experimentos.

De acordo com a professora, uma maior participagdo também era uma demanda do
grupo de licenciandos do ano anterior, 2009. Nesse caso, eles participavam menos ainda do
que o grupo de 2010 uma vez que naquele ano as oficinas ndo tinham horérios pré-definidos
como em 2010 e nem mesmo havia um local préprio para a preparacdo do estagio. Em 2009,
tinha-se a disposi¢do apenas uma sala de aula onde os experimentos ficavam expostos e as
duplas de licenciandos deveriam comparecer em algum dos horérios disponibilizados pelos
educadores e monitores. Os licenciandos ndo tinham participacdo nem na montagem das
caixas nem da elaborag@o dos roteiros que eram importados da versdo anterior da disciplina
de Préticas ou criados pelos monitores e educadores. Dessa forma, o Unico contato com o
material a ser usado no estdgio pelos licenciandos era na escola, cujo material ji havia sido
levado por um dos educadores. A versdo de Praticas de 2010, objeto de nosso estudo, com o
formato e a estrutura apresentada no capitulo 3 foi a segunda a ocorrer, mas com cardter de

primeira, jd que uma série de modificacdes ocorreu de 2009 para 2010.

Em 2010, a equipe de trabalho optou por definir hordrios em que os licenciandos
deveriam estar presentes para o planejamento de seu trabalho na escola, criando, assim as
oficinas. Essa organizacdo proporcionou maior participacio, ou pelo menos, maior presenga
dos licenciandos nas oficinas. Contudo, os primeiros experimentos tinham os roteiros prontos
provenientes do ano anterior, os quais foram aproveitados para evitar o desperdicio, ja que
alguns deles tinham muitas cépias. A consequéncia da criacdo das oficinas foi a possibilidade

de participagdo no processo de elaboracdo dos kits. Em paralelo a essas mudangas, a
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disciplina ganhou um espago proprio para o desenvolvimento das oficinas, o Laboratorio
Diddtico-Pedagdgico, o qual foi sendo melhorado e equipado ao longo do ano. Durante as
oficinas, os licenciandos tinham que testar o experimento de forma a prepard-lo para o seu
desenvolvimento na escola. Com isso, algumas vezes, os licenciandos faziam comentérios a

cerca do roteiro com que estavam trabalhando durante a oficina.

Entdo, como forma padrio de procedimento, uma cépia do roteiro era fixada sobre
uma bancada servindo de matriz, de tal forma que algumas duplas podiam deixar escrito nessa
matriz o que gostariam de alterar ou acrescentar. Mas, como foi dito, as sobras do ano anterior
eram utilizadas e, portanto, levadas para a escola. Logo, os licenciandos nio se sentiam
contemplados no processo ou percebiam que todo o esforco de pensar um roteiro diferente
fora desperdicado. E dentro desse contexto que surgiu a ideia de que o terceiro bloco de

experimentos fosse preparado pelos licenciandos.

Na aula em que a professora apresentou a proposta de os licenciandos confeccionarem
os roteiros do terceiro bloco, ela deixou estabelecido um cronograma a ser seguido. Assim,
durante o més de junho, antes do recesso do meio do ano, os licenciandos deveriam comecar
as primeiras conversas pelo stoa, a fim de chegar a um tema comum. Vale ressaltar que o
tema deveria estar de acordo com o que professor de cada Escola ji tinha escolhido no
comego do ano letivo quando a professora apresentou os possiveis experimentos de serem
levados para escola. Entdo, ao final de julho ja deveria ter sido negociado o tema, o qual seria
apresentado na primeira aula em agosto. Entre o final de agosto e comeco de setembro os
licenciandos teriam que levar para aula o experimento proposto para apresentar uns aos outros
e testa-lo, reproduzindo um pouco o ambiente da oficina. Em setembro, ji4 no espaco das
oficinas, os roteiros deveriam estar prontos para entdo proceder como ji de costume, testar o
experimento, fazer o levantamento do material faltante e solicitar ao técnico a elaboracio de

uma ou outra peca e elaborar o kit.

No entanto, o cronograma proposto ndao se realizou. Apenas alguns grupos de
licenciandos se reuniram, especialmente, aquele grupo do Amorim que apresentou uma
proposta de roteiro na aula do dia 02/09. Nao houve a participagdo nos féruns do sfoa como
era esperado. Porém, a contingéncia maior foi o excessivo nimero de mudanga dos hordarios
das escolas, em especial no Andronico, onde um razoavel miimero de licenciandos cumpria o
estigio. Por causa dessa mudanca, a situagdo se tornou semelhante a do inicio do ano quando

a professora estava organizando as duplas de licenciandos e os horérios do estdgio.
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Como consequéncia, entdo, na aula do dia 30/08 (noturno) e do 02/09 (diurno), nas
quais estava previsto que 0s grupos ji tivessem o experimento pronto para ser ai apresentado,
ninguém o fez e a professora Velma cancelou a atividade de confeccionar os roteiros do
terceiro bloco, ji que ndo haveria tempo hébil para tal. O desenho da proposta envolvia
algumas articulacdes entre os licenciandos que se tornaram invidveis de se realizar em um

més, tempo restante até o terceiro bloco.

Contudo, durante aula do dia 30/08, devido a alguns comentérios dos licenciandos,
Velma langou uma mudanca na proposta inicial: personalizar o roteiro. Cada dupla teria a
possibilidade real de alterar os roteiros levando em conta as especificidades das turmas em
que estagiavam. Essa era uma proposta exequivel uma vez que o Laboratério Didético-
Pedagégico ja estava equipado com alguns computadores. Por outro lado, personalizar o
roteiro ndo implicaria em personalizar os kits, ndo onerando, assim, a equipe de trabalho no

que se refere a logistica de organizagdo material e a entrega nas escolas.

J4 na aula do dia 02/09, apds o cancelamento da atividade de confeccdo dos roteiros,
Velma aceitou a proposta elaboragdo do grupo da sexta e sétima séries do Amorim, dado que
eles haviam cumprido as etapas iniciais de negociacdo entre eles e levaram para a aula uma
proposta de roteiro. Assim, a professora cumpriu parte do cronograma proposto. Nesta aula,
ela pediu que todos os licenciandos fossem para o Laboratério Didatico-pedagégico, onde as
oficinas eram realizadas, para discutirem e testarem a proposta de experimento desse grupo do

Amorim.

O desfecho da atividade de confeccionar o roteiro, além do seu cancelamento, foi a
proposi¢cao de duas novas atividades: (i) discutir temas da Educacio que poderiam ajudar
na reflexdo de Praticas e (ii) discutir a Fisica do experimento, no sentido de o que os
licenciandos estavam aprendendo ao prepard-lo e realizd-lo na escola. A proposta (i) se
efetivou como atividade dos licenciandos, isto €, o convite da professora foi capaz de
mobilizar as acdes e operacdes para o desenvolvimento da atividade. Os licenciandos tiveram
uma participacio razodvel no stoa, cujos textos propostos por eles nos féruns se tornam as

leituras das aulas dos meses de outubro e novembro. J4 a proposta (ii) parece-nos que nao foi

compreendida pelos licenciandos e ndo se concretizou.

Apresentamos um conjunto de aulas dos dois turnos que foram importantes e
determinantes no desenvolvimento da disciplina. E necessdrio dizer que atividade de

confeccionar o roteiro estd situada entre o segundo e o terceiro momentos da disciplina
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(Figura 4.6) e que, portanto, se encontra em um momento de transicdo e de mudanca de
objetos. Enquanto que no segundo momento indicamos como objeto (Figura 4.6) dos
licenciandos os problemas operacionais de entrada na escola, no terceiro o objeto sdo as
questdes de ensino e aprendizagem dos alunos da escola, sobre os quais os licenciandos
tomam consciéncia sobre eles. Contudo, esse processo nao € linear, mas dialético e marcado

pela emersdo de contradigdes.

A Figura 4.6 (representagdo dos trés momentos: aluno, estagidrio e professor) mostra a
nossa andlise no nivel hierdrquico da atividade, levando-se em conta os objetos/motivos e no
nivel meso, que considera aspectos mais gerais da disciplina ao longo daquele ano letivo. A
etapa seguinte foi a busca de eventos que pudessem ser analisados em um nivel mais
elementar a fim de interpretar aqueles aspectos mais gerais. Lembrando que “os eventos sdo
definidos em termos das contradi¢des que aparecem a medida que o processo cultural ocorre"
(TOBIN E RITCHIE, 2012, p.118), a descri¢do das aulas dessa forma nos conduz a um nivel
mais elementar da andlise, no qual certos aspectos para a compreensdo do processo sdcio-
cultural da disciplina se fazem mais evidentes. Sendo assim, identificamos na proposta da
professora Velma um aspecto importante de ser analisado, pois encontramos ai um conjunto
de contradi¢des que permitem dar sentido para o movimento de mudanga que mostramos na

no nivel meso da andlise, sintetizada pela Figura 4.6 (aluno, estagidrio e professor).

Na aula do dia 30/08, na turma do noturno, a professora apresentou trés fatores cuja
combinacdo entre eles teria levado ao cancelamento da atividade de confeccionar o roteiro. A

fala da professora Velma nos turnos 64 e 65 explicita quais sao esses fatores:

e A falta de participac@o nos féruns do stoa, bem como em toda a atividade;
* A mudanga de hordrios que ocorreu na escola na virada de semestre;

e A falta de incentivo por parte da equipe pedagdgica.

A seguir, vamos nos basear nesses trés fatores para conduzir a nossa andlise do
desenvolvimento da atividade, explicitando algumas contradi¢des e lancando luz para alguns

aspectos da relacdo universidade e escola.
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5.3 A atividade de confeccionar o roteiro

O nosso esforco a partir dessas consideragdes sobre as aulas é fazer uso do modelo de
Engestrom (1987) como forma de analisar a proposta de confeccionar o roteiro em termos da
Teoria da Atividade. Em outras palavras, estamos considerando tal proposta como a atividade
de confeccionar o roteiro. A partir dai podemos identificar quais sd@o os sujeitos agentes, 0s
instrumentos utilizados, bem como as acdes necessdrias para alcancar os resultados esperados.
Sendo assim, confeccionar o roteiro do terceiro bloco pode ser considerado a atividade
proximal na qual os licenciandos deveriam se envolver. Antes, porém, vamos definir melhor

o termo atividade e o uso que estamos fazendo no contexto das aulas apresentadas.

De acordo com Roth e Lee (2007), os tedricos da atividade usam a estrutura do
tridngulo representado na Figura 2.3, considerado como segunda geracdo da teoria da
atividade, para explicitar as mediacdes entre sujeito, objeto e os recursos material e social que
sdo salientes na atividade. Roth e Lee (2007) ainda enfatizam que essa representacdo da
Teoria da Atividade (as triades de mediac@o) serve como uma forma heuristica de proceder
com a andlise de situacdes concretas. Sendo assim, torna-se importante tornar claro o uso do

termo ‘atividade’. Os mesmos autores dizem que

para elaborar alguns aspectos fundamentais da Teoria da Atividade usados
no tridngulo-heuristico, o termo atividade ndo deve ser igualado com eventos
relativamente curtos com pontos inicial e final bem marcados (caracteristicos
das tarefas escolares), mas um envolvimento complexo da estrutura mediada
e coletiva do agenciamento humano (p. 197)

A distingdo do termo ‘atividade’ é de importincia fundamental em nosso trabalho.
Como foi possivel observar em vdrias falas da professora Velma, os experimentos levados
pelos licenciandos para o estdgio eram tratados como atividades, enquanto na verdade sdo
tarefas, do tipo apontado na citagdo acima. O uso indiscriminado do termo ndo teria nenhum
problema se nio fosse o mesmo usado para nomear a teoria que estd embasando este estudo.
Assim, as vezes em que a professora usa o termo ‘atividade’, deve ser entendido como
‘tarefa’. Porém, a mesma atencdo deve ser aplicada a nds proprios para evitar um grau muito
elevado de imprecisdo em nosso trabalho. Entdo, mesmo no capitulo 2 ji termos feito essa
discussdo sobre atividade, vamos atualizd-la aqui, uma vez que estamos tratando do momento

analitico de nosso trabalho.
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No capitulo 3 apresentamos na Figura 3.5 a disciplina de Praticas em Ensino de Fisica
usando a estrutura do tridangulo da atividade, o que implica que estamos admitindo disciplina
de Praticas como uma atividade. Por outro lado, também estamos usando a mesma estrutura
do tridangulo para representar a proposta de confeccionar o roteiro. Ora, tanto o termo
s \ n . .
atividade' quanto a estrutura do tridngulo foram usados para designar os dois processos,
mesmo que estes se encontrem em niveis diferentes. Logo, qual o sentido do termo 'atividade'

em cada uma das situagdes?

Leontiev (1978), no "Desenvolvimento do Psiquismo", no capitulo em que discute o
aparecimento da consciéncia humana introduz a nocdo de trabalho como a atividade
especificamente humana, isto €, "como o processo que liga o homem a natureza, o processo
que de acdo do homem sobre a natureza" (p. 80). Logo, atividade refere-se a um processo
muito mais amplo, considerado como préprio da condi¢gdo humana. Como ji discutimos
também no capitulo anterior, a separagdo entre a necessidade e o motivo provocou profundas
modificagdes na estrutura da atividade (trabalho) humana. A primeira consequéncia foi a
divisdo da atividade, a divisdo do trabalho. "Inicialmente, esta divisdo € verossimilmente
fortuita e instdvel. No decurso do desenvolvimento ela toma ja a forma primitiva da divisdo

técnica do trabalho [atividade]" (ibid, p. 81).

Em outro texto, Leontiev (1986) afirma que ndo sio todos os processos que devem ser
chamados de atividade, ele diz que "por este termo designamos apenas aqueles processos que,
realizando as relacdes do homem com o mundo, satisfazem uma necessidade especial
correspondente a ele" (p. 68). Por atividade, o autor refere-se ao processo como um todo que
se dirige ao seu objeto, "coincidindo sempre com o objetivo que estimula o sujeito a executar
a atividade, isto €, o motivo". O passo seguinte ¢ distinguir atividade e acdo. Assim, "um ato
ou a¢do € um processo cujo motivo nao coincide com o seu objetivo (isto €, com aquilo para o
qual ele se dirige), mas reside na atividade da qual faz parte" (p. 69). Leontiev (1986)
complementa dizendo que para que "a ag@o surja e seja executada € necessirio que seu
objetivo apareca para o sujeito, em sua relagdo com o motivo da atividade da qual faz parte".
Logo, "o objeto da acdo é nada mais que seu alvo direto reconhecido". Na sequéncia,
Leontiev (1978, 1986) define outro aspecto da atividade, as operagdes, que dizem respeito as
condicdes e aos modos de execucdo de um ato ou agdo. "Uma operagdo é o conteido
necessdrio de qualquer acdo, mas ndo € idéntica a ela (...). Mais precisamente, a operagdo ¢é

determinada pela tarefa, isto &, o alvo" (LEONTIEV, 1986, p. 74).
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Considerando o exposto no pardgrafo anterior, podemos dizer que a estrutura da
atividade contém trés niveis: atividades orientadas pelo motivo/objeto; as acoes orientadas
pelo objetivo/meta; as operacées condicionadas. Estes se constituem niveis de andlise.
Assim, dada essa estrutura, é como se pudéssemos afirmar que a atividade contém a
atividade. No fundo € isso que ocorre, mas a primeira atividade ndo é a segunda, ou seja, o
primeiro termo ‘atividade’ usado na sentenca anterior em negrito ndo se refere ao nivel
hierdrquico da atividade, refere-se ao sistema de atividades em que o nivel hierdrquico
atividade estd contido. Entdo, a confusdo terminoldgica acontece porque usamos 0 mesmo

termo, ‘atividade’, para designar duas coisas distintas. E mais apropriado denominar sistema

de atividade, para significar o primeiro termo da sentencga 'a atividade contém a atividade'.

Ainda nessa perspectiva, a distingdo do uso do termo ‘atividade’ sé faz sentido quando
nos referimos a atividade humana, ja que no caso da atividade animal, como ja explicamos no
capitulo 2, ndao ha separagio entre a necessidade e o motivo. Ao contrdrio, a atividade humana
consiste em produzir meios para satisfazer as necessidades, que ¢ mediada por instrumentos, é
coletiva e contem a divisdo social do trabalho (Quadro 2.1). E nesse sentido que o trabalho € a
atividade humana e a atividade humana se transforma em trabalho, o que nos leva ao ponto

inicial dessa discussao.

Além disso, quando Engestrom (2001) distingue trés geragdes da Teoria da Atividade,
a nogdo de sistema de atividades ganha forca, pois a terceira geracdo leva em conta a
interagdo entre atividades, de tal forma que poderiamos dizer que um sistema de atividade se
constitui na interagdo de atividades. No limite, esse sistema se torna complexo na medida em
que estardo presentes diferentes atividades relacionadas de forma dialética. Assim, ndo nos
parece absurdo dizer que aquela distingdo de termos far-se-4 entre a nog¢do de sistema
complexo de atividade e a atividade enquanto nivel de andlise. Contudo, a delimitag@o entre
um sistema complexo de atividade e a atividade ndo é tdo simples, no sentido de que a
atividade, dependendo da unidade de andlise, pode se tornar um sistema de atividade, e vice-

versa.

Tomemos o exemplo concreto do que estamos chamando de atividade de confeccionar
o roteiro. Por 'atividade de confeccionar o roteiro' queremos dizer que estamos modelando
uma 'atividade' dos licenciandos de elaborar os roteiros e tornid-los mais participes na
dinamica da disciplina. Primeiro, ao classificar ou nomeé-la como 'atividade de confeccionar
o roteiro' estamos assumindo uma perspectiva tedrica. Segundo, ao fazer isso, estruturamos a

atividade em termos das a¢Oes e operacdes dos sujeitos agentes que se referem ao objetivo e
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as suas condi¢cdes de realizacdo. Terceiro, ao estabelecer esses niveis, escolhemos a unidade
de andlise apropriada em que buscamos dar sentido para as agdes e operacdes dos sujeitos.
Nao obstante, uma agdo pode ser tomada como atividade, de tal modo que o esforco seria
estabelecer as acdes e operagdes desse novo recorte. Ao contrdrio, a atividade pode ser
considerada como uma agio que compoe outra atividade. De acordo com Leontiev (1986) "o
motivo da atividade, sendo substituida, pode passar para o objeto (o alvo) da acdo, com o
resultado de que a acdo é transformada em uma atividade (...). Esta é a maneira pela qual

surgem todas as atividades e novas relagcdes com a realidade" (p. 69).

Por outro lado, a defini¢do dos niveis de andlise € andloga ao processo de aproximacio
ou afastamento do zoom de uma cimera fotografica, ou de selecdo de um perimetro em um
mapa. Aproximar ou afastar estd relacionado ao problema de pesquisa que se quer abordar, ou
seja, a analogia do zoom no mapa estd relacionada se queremos analisar os detalhes, chegando
ao nivel do street view ou se queremos entender quais sdo as vias principais que nos levam ao
ponto do mapa selecionado. Portanto, estabelecer o que seja atividade ou acdo nio nos parece
trivial e nos remete ao problema da unidade bésica de andlise, em um sentido, mas em outro
nos coloca na discussio sobre os motivos/objetos da atividade e os objetivos/metas da acgdo.
Seja um ou outro, entendemos que se estender em uma aprofundada discussdo sobre se uma
dada dindmica ¢é atividade ou ac¢do ndo consiste na questdo central da Teoria da Atividade, ou
pelo menos do uso que estamos fazendo dela em nossa pesquisa. Assim, para sintetizar essa

discussao sobre os niveis do sistema de atividade, trazemos uma citagdo de Leontiev (1977),

Estas "unidades" da atividade humana formam sua macroestrutura. A andlise
pela qual elas sdo identificadas ndo é um processo de desmembramento da
atividade existente em elementos separados, mas de revelar as relacdes que
caracterizam tal atividade. Essa analise dos sistemas exclui,
simultaneamente, qualquer possibilidade de bifurcacdo da realidade que é
estudada, pois ela ndo lida com diferentes processos, mas antes, com
diferentes planos de abstra¢do. Assim, pode parecer impossivel, a primeira
vista, por exemplo, julgar se nés estamos, em um dado caso, com a¢do ou
com operagdo. Ademais, a atividade é um sistema altamente dinidmico, o
qual € caracterizado por ocorrer transformacgdes constantemente. A atividade
pode perder o motivo que a evocou, no caso em que ela se torne uma agio
que realiza, talvez, uma relagdo bem diferente com o mundo, uma atividade
diferente; reciprocamente, a acdo pode adquirir uma for¢a motivadora
diferente e se tornar em um tipo especial de atividade; e finalmente, acdes
podem ser transformadas em meios de alcancgar as metas capazes de realizar
diferentes acdes (p.7; grifo nosso).
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Retornando ao nosso problema, levando-se em conta toda a discussdo prévia, vamos
analisar a atividade de confeccionar o roteiro, usando como elementos empiricos os dados
das aulas. Sendo assim, a atividade de confeccionar o roteiro pode ser considerada de duracdo
de médio prazo, compreendida basicamente no periodo das aulas apresentadas na se¢do
anterior; pode ainda ser entendida como sendo constituida por aquelas etapas: proposta,
problemas, mudangas e a nova proposta. Outro aspecto central da andlise € a identifica¢do das
contradi¢des internas que emergem ao longo do processo. Por fim, a unidade bésica de andlise
consiste no conjunto de aulas na qual a atividade proximal acontece. Considera-se o nivel
micro de andlise, cuja escala temporal € da ordem de uma aula, mas por outro lado, estamos

levando em conta o nivel dos motivos/objeto.

A atividade de confeccionar o roteiro, enquanto uma proposta da professora, estd
representada na Figura 5.1 que pode ser modelada em termos da TA, levando-se em conta as
suas diferentes etapas do processo, mas também pode ser modelada considerando os
diferentes sujeitos da atividade. Logo, a atividade pode ser diferente para estes, na medida em
que se estabelecem diferentes motivos. Isso implica na estrutura¢do da atividade docente e

da atividade do licenciando.

Partindo-se, entdo, do que seria a primeira etapa, ainda durante a reunido de trabalho,
isto é, a concepcao da proposta de confeccionar os roteiros, podemos dizer que a Figura 5.1
representa o que deverd, ou deveria, se tornar a atividade dos licenciandos, sujeitos agentes da
atividade. Em outras palavras, estamos considerando os objetivos e resultados projetados e
antecipados; estamos apresentando, primeiramente, o que poderia ser considerado a intengdo

da professora e da equipe pedagdgica ao propor a atividade.
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articulacdo dos . . .
. > diurno/noturno licenciando
licenciados

Figura 5.1: Modelo da atividade de confeccionar o roteiro, proposta pela professora.

Assim, os sujeitos agentes sdo os licenciandos. Com relacdo ao objeto, este pode
considerado como tendo uma dupla existéncia: como uma entidade material € uma visdo ou
uma imagem, tanto no estado presente quanto a maneira como 0s sujeitos podem visualiza-lo
no futuro (ROTH E LEE, 2007). Nas palavras de Leontiev (1977), "o objeto da atividade
aparece em duas formas: primeiro, em sua existéncia independente, comandando a atividade
do sujeito, e segundo como uma imagem mental do objeto, como um produto da "detencdo"
dos sujeitos das suas propriedades [do objeto]" (p.3). Por outro lado, "o objeto aparece para o
sujeito primeiro como em forma de tarefas, problemas e a¢des discretas”, cuja descoberta dos
objetivos torna-se fundamental para a realizacdo da atividade (ENGESTROM, 1987, p. 78).
Entdo, dizemos que o roteiro inico apresenta-se como o objeto da atividade, no que se refere

a sua proposic¢ao.

Em termos tedricos, podemos dizer que o roteiro ja tem sua existéncia propria, por
assim dizer, uma vez que este é parte fundamental dos trabalhos que vinha sendo
desenvolvidos no estdgio, isto €, os licenciandos ja t€ém a nogdo de roteiro construida.
Todavia, o roteiro tnico é uma idealiza¢do do objeto, no sentido que € uma elaboracdo futura,
estando este na forma de uma imagem mental, "cuja real funcio € orientar o sujeito no mundo
objetivo", como definiu Leontiev (1997). O roteiro tinico como objeto € o conteido da
atividade, € o seu motivo. Enquanto que o resultado a ser alcangado deve ser fruto do préprio
processo de desenvolvimento da atividade, uma vez que € na atividade que "ocorre uma

transicdo do objeto refletido na imagem subjetiva, em ideal; a0 mesmo tempo, € na atividade
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que a transicdo € alcangada do ideal para os resultados da atividade objetiva, para seu produto,
para o material" (ibid). Entdo, a confec¢do dos roteiros (roteiro tnico) e a participagdo dos
licenciandos na disciplina se constituem no resultado esperado para esta atividade. Vale
lembrar que se trata do resultado esperado pela professora e a equipe pedagdgica em relacio

ao licenciando.

Os instrumentos que os licenciandos dispunham para a realizac¢do da atividade eram as
proprias aulas, uma vez que nestas era previsto ocorrer a apresenta¢do dos roteiros preparados
pelos licenciandos; e a plataforma moodle, o stoa, que deveria ser usada para as trocas de
ideias e as proposicdes dos objetivos para que se definisse o tema dos experimentos do dltimo

bloco.

No que se refere a parte inferior do tridngulo, as regras, que constituem a mediagdo
entre os sujeitos (licenciandos) e sua comunidade (a prdépria turma), sdo o conjunto de
medidas estabelecidas pela professora no momento em que ela apresenta a proposta aos
licenciandos. Assim, a articulagdo entre os licenciandos que faziam o estigio na mesma
série/escola e o cronograma a ser seguido se apresentam como as principais regras. Por outro
lado, a divisdao do trabalho, que € a mediacdo entre a comunidade e o objeto, ocorre entre as
diferentes funcdes que compdem a disciplina de Praticas, a professora, os educadores e
monitores, e os licenciandos. A comunidade, como ja apontamos, € a propria turma, diurno e

noturno, composta pela professora, licenciandos e educadores, € monitoras.

Como a situagdo a que nos propomos estudar se refere ao ensino e aprendizagem, no
ambito da formacdo do professor, é possivel pensar a atividade de confeccionar o roteiro
tendo como a professora e a sua equipe de trabalho como sujeitos no triangulo da atividade.
Esta seria, entdo, atividade docente, ou pedagégica (Figura 5.2), que pode ser entendida
como alinhada com a atividade da licenciatura’. Logo, entendemos que a disciplina enquanto
atividade pode ser estruturada tanto como atividade docente quanto atividade dos

licenciandos. Esta dltima estd estruturada na Figura 5.3 mais adiante.

z

Nessa perspectiva, o motivo da atividade docente, isto é, o objeto que a constitui,
muda em relag@o a atividade dos licenciandos. No caso especifico da primeira, se os sujeitos
sdo a professora, educadores e monitores, 0 objeto passa a ser o ensino, na perspectiva de
formar professores, por assim dizer, alinhavando-se aos objetivos da disciplina de Praticas e

aos da licenciatura (capitulo 6). A nossa consideracdo baseia-se na motivagdo € na

? A atividade da licenciatura serd discutida no capitulo 6.
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justificativa que a professora Velma apresentou aos licenciandos, mostrada na fala do turno 1.
Ela justifica se embasando na demanda dos licenciandos do ano anterior (2009) de terem a
possibilidade de confeccionar o roteiro: propor a confeccdo dos roteiros, ndo somente um,

mas trés, refere-se aos aspectos de ensino e de formacgdo de professores.

Quanto aos instrumentos, a professora também faz uso das aulas, mas por outro lado, o
proprio cronograma que ela apresenta aos licenciandos também ¢é usado como instrumento
dessa atividade. Entre os instrumentos pedagdgicos ressaltamos o roteiro tinico. Se o ensino é
o objeto da professora e da equipe docente, a organizacdo do fluxo da atividade, com o
estabelecimento de datas, de tarefas, etc, € um meio de promover a transi¢do do objeto ideal
para o material. Logo, a regra estabelecida na atividade dos licenciandos, bem como o objeto,
se torna o instrumento na atividade docente. No que se refere aos resultados da atividade
docente, promover a participa¢do dos licenciandos e formar professores capazes de elaborar

roteiros e utilizar os experimentos aparecem entre os principais.

Como as regras funcionam como a mediag@o entre o sujeito e a comunidade, aquelas
niao sdao as mesmas da atividade dos licenciandos, nem a comunidade € a mesma.
Considerando-se que a atividade da professora estd no dmbito da disciplina, as regras sdo
aquelas ai estabelecidas, cuja comunidade é a prépria equipe pedagdgica. A divisdo do

trabalho ocorre, entdo, entre as funcoes da professora, dos educadores e das monitoras.

Aulas, cronograma,
instrumentos pedagdgicos
(roteiro unico)

A

Professora, educadores Ensino/Formagio

. -
monitoras \ de professores

Promover a participacdo dos
licenciandos;
formar professores de Fisica

)/
>

Regras da /d.isciplina Equip@ professora, educadores,
de Praticas pedagdgica monitoras

Figura 5.2: Representacdo da atividade docente de confeccionar o roteiro.
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Assim, na Figura 5.2 acima estd representada a atividade docente, enquanto que na
Figura 5.1 € representada a atividade de confeccionar o roteiro no sentido da atividade
proposta, ou seja, a atividade que se esperava dos licenciandos. O aspecto mais relevante de
promover tal distincdo é contradi¢do presente entre o objeto e o instrumento de uma e de
outra. Na Figura 5.1, apresenta-se como objeto da atividade o roteiro tinico, ao passo que na
outra figura, este se mostra como instrumento. Assim, o que na atividade proposta ao
licenciandos é objeto, serd o instrumento da atividade docente. A seguir vamos analisar a
atividade confeccionar o roteiro dos licenciandos que ndo corresponderd ao planejamento da
professora. Parece-nos que a interpretacdo da professora das necessidades do ano anterior ndo

se aplicava da mesma forma para a turma de 2010, razdo pela qual pode ser explicada a falta

de participacdo dos licenciandos.

5.3.1 A falta de participacido dos licenciandos

Um dos fatores considerados pela professora para a ndo concretizagio da atividade de
confeccionar o roteiro foi a falta de participacdo dos licenciandos, manifestada pelo ndo uso
dos féruns para discussdo e negociacido dos temas dos roteiros. Os féruns eram a chave para
as demais etapas da atividade, pois seria nos féruns que os licenciandos de cada série/escola
iriam definir os temas, que seriam entdo levados para as aulas, de acordo com o cronograma

estabelecido pela professora.

A professora deixa explicito nos turno 64-65, noturno, e 82, diurno, que a falta de
participac@o seria um dos fatores do cancelamento da proposta. Nas frases destacadas (82),
mostramos a tentativa da professora em dizer algo. Ela nao completa a fala por trés vezes e
conclui dizendo que a atividade serd deixada para o outro ano, com outra turma. Ora, 0 que a
professora tentava dizer era que ela achava ("mas acho que...") que faltou a participacdo dos
licenciandos (dos dois turnos) e, portanto, seria uma atividade a ser realizada para o outro ano,

com outra turma.

Voltando a atividade em si e seu desenvolvimento ao longo dos trés meses que durou,
a professora estabeleceu um conjunto de agdes que os licenciandos deveriam seguir, as quais
estdo apresentadas no Quadro 5.2 a seguir. O sentido de apresentd-las consiste na relagdo que
vamos estabelecer entre as agles previstas para o desenvolvimento da atividade de
confeccionar o roteiro (Figura 5.1) e as regras na atividade dos licenciandos, sobre a qual

falaremos mais adiante.
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No Quadro 5.2 estdo listadas por turnos as agcdes/regras que foram apresentadas pela

professora Velma nos eventos que destacamos das aulas descritas na se¢io anterior.

Turno Acoes/Regra
Pensar, confeccionar e testar o experimento, discutir com o professor;
Escrever no stoa dentro dos temas pré-estabelecidos;
1 Fazer um roteiro dnico;
As duplas deveriam conversar entre si.
Postar objetivos nos stoa;
16 No primeiro dia de aula apresentar na turma
Aplicagdo da atividade entre equipes
No caso especifico do Amorim, verificar entre os roteiros de pesquisa da
18 escola
31 No dia 30/08 apresentar a atividade de uma série para outra
40 Conversar entre as duplas
Desenvolver atividades
59 Propo-las e chegar a um acordo entre eles
Apresentar ao professor da escola

81 Personalizar o roteiro e adequa-lo as turmas
93 Pegar a atividade proposta e modifica-la de acordo com a necessidade

Organizar os roteiros personalizados, escrevendo as iniciais dos nomes

94/95 da dupla.
Consultar o stoa e postar questdes para fomentar as discussdes em sala
101/106 de aula.

Quadro 5.2: Lista por turno das agdes/regras apresentadas pela professora Velma para o desenvolvimento da atividade de

confeccionar o roteiro.

Assim, feitas essas consideracdes, partimos para a discussdo da relacdo dos

licenciandos com a atividade proposta pela professora. A seguir, vamos mostrar como a

tensao estabelecida entre as acdes e as regras teria provocado a falta de participacdo dos

licenciandos. Vamos argumentar que a atividade dos licenciandos era diferente da atividade

proposta e que, talvez pela falta de incentivo (acd@o da atividade docente), os licenciandos nao

aderiram a proposta.

Como ja dissemos, a professora Velma apresentou a proposta entendendo que se

tratava de uma demanda dos licenciandos em querer participar mais do processo, cuja

elaboracdo dos roteiros feita por eles proprios se apresentava como o mais eloquente tipo de

participacdo. Até esse momento da disciplina, as mudancas nos roteiros eram restritas devido,
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principalmente, a limitac@o técnica do Laboratdério Didatico-Pedagdgico. Mesmo assim, nas
reunides de trabalho anteriores tinha sido combinado que os licenciandos deveriam pelo

menos organizar parte do material durante as oficinas a fim de tornd-los mais atuantes.

Entdo, na aula do dia 10/06, para turma do diurno (e respectivamente para a turma do
noturno), o primeiro ato da professora foi a apresentagdo da proposta. Velma inicia dizendo
que ja havia sido conversado sobre "isso", ou seja, sobre a maior participagdo dos
licenciandos. No caso "a gente" a que ela se refere é a equipe de trabalho. Nesse momento
inicial ela comenta sobre a turma do ano anterior, dizendo que eles confeccionaram o ultimo
roteiro, mas o proposto para a turma de 2010 era a elaborac@o dos trés ultimos, o que significa
uma extensdo, de um para trés, em relag@o a proposta do ano anterior. As melhores condi¢des
da disciplina em 2010 pode ser a principal causa dessa extensdo: havia neste ano as oficinas

com hordrios definidos e a equipe de trabalho era maior do que a do ano anterior.

A apresentacdo que a professora fez da proposta tem uma caracteristica bem marcante
no que se refere ao estabelecimento das regras da atividade. Na Figura 5.1, ocupa o lugar da
regra a articulag@o entre os licenciandos que estagiavam na mesma escola e série, levando a
construcdo de um roteiro tinico; e o estabelecimento de cronograma razoavelmente rigido que
deveria ser seguido. Dessa forma, as ag¢Oes previstas pela professora se tornaram as proprias

regras de como a atividade deveria ser conduzida pelos licenciandos.

O roteiro dnico também foi colocado como regra da atividade, a0 mesmo tempo em
que deveria ser o objeto da atividade dos licenciandos. A escolha pelo roteiro dnico seguia
basicamente o critério de logistica da organizacdo dos materiais, ou seja, se cada dupla
elaborasse o seu proprio roteiro, teria um nimero excessivo de kits que deveria ser preparado
e levado para escolas. Entdo, o pedido da professora era que os licenciandos que estagiavam
na mesma série de um colégio se coordenassem e conversassem entre si para confeccionar um
roteiro que fosse o mesmo para todas. O roteiro nessa situagdo da proposta deveria ser tinico

por série/escola e ndo um tnico para todos os licenciandos.

O momento final do turno 1, quando a professora Velma terminava a apresentacio da
proposta, parece ter sido marcado por uma tensdo concernente ao roteiro tinico. Marc, tdo
logo Velma encerra sua fala, pergunta o porqué de um roteiro Unico. A logistica da
organizacdo do material foi usada como resposta para a questdo levantada, mas ndo parece ter
sido convincente para Marc, que solicita um espaco para apresentacdo de uma contraproposta.

Esta se torna o evento 2 da aula do dia 10/06.
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Ao longo de todo esse tempo, em que a professora estava explicando a atividade, a
turma permanecera em siléncio, sem fazer perguntas ou comentérios. Porém, Juca e Marc
foram os tnicos que elaboraram algumas questdes. As perguntas de Marc entre os turnos 20 e
29 parecem que se refere as operagdes de algumas das acdes que Velma estabelecera, uma vez
que Marc perguntava sobre como deveria proceder, ou seja, perguntava sobre os modos de
execucdo daquelas acdes. Nos turnos 35 a 40, Juca buscava entender o que precisava ser feito
na atividade, embora a professora j tivesse explicado trés vezes. Da mesma forma que Marc,
as perguntas de Juca parecem se referir as operacdes das agdes previstas pela professora, uma
vez ele também perguntava sobre como fazer. Parece-nos, entdo, que aos licenciandos ja lhes
tinham sido prescritas as suas acdes da atividade de confeccionar os roteiros, sobrando algum
espaco para eles apenas nas suas operagdes. Logo, as agdes (prescritas) dos licenciandos sio
ao mesmo tempo as regras da atividade de confeccionar o roteiro. Uma vez que tais acdes ndo
sdo dos préprios sujeitos agentes, podemos dizer que hd uma contradi¢do entre os sujeitos,
agentes da acdo, e as regras expressas em termos da tensdo entre a iniciativa e a limitacao,

caracterizando uma contradicao secundaria.

Entdo, no desenvolvimento de uma atividade, as acdes dos sujeitos podem revelar
padrdes e rotinas, mas também atitudes de mudancas. E o agenciamento humano que imprime
essa caracteristica ndo deterministica na ideia de atividade. Os sujeitos, enquanto agentes, sao
sempre habeis de modificar e introduzir novas rotinas, especialmente, diante de novas
situacOes enfrentadas na atividade proximal, ou seja, as agdes e operagdes sdo a expressdo do
agenciamento do sujeito. Contudo, os sujeitos agentes nunca estdo isolados de um grupo.
Sempre haverd regras em torno das quais poderdo atuar e operar. As regras sempre
constrangem as ag¢Oes dos sujeitos, impondo certos limites. A definicdo desses limites estd
associada tanto as regras locais quanto as globais, mantendo-se sempre um movimento
dialético entre os diferentes niveis da atividade. Assim, a contradicdo secunddria entre o

sujeito e a regar que estamos salientando se manifesta em termos da iniciativa e da limitacao.

Em nosso caso especifico, essa contradi¢do ganha uma materialidade ao se definir a
ideia de roteiro tnico para os licenciandos elaborarem. Assim, se aquelas acdes prescritas pela
professora ja caracterizam bem a contradicdo iniciativa-limitacdo, ¢ com o estabelecimento
do roteiro Unico que a tensdo ganha forca, reduzindo o horizonte de possibilidades de acdes
dos licenciandos. Embora consideramos que o roteiro tnico € a principal regra da atividade
que mais limita, podemos apresentar outras que mantém essa mesma caracteristica, por

exemplo, a escolha dos experimentos deveria estar de acordo com os temas jd definidos pelos



203

professores das escolas no inicio do ano. E no caso do Amorim, havia um material proprio

que deveria ser seguido.

De acordo com Engestrom e Sanino (2011), as contradicdes sdo manifestas de
diferentes formas no discurso dos sujeitos, como por exemplo, a fala de Marc no turno 2 ou
um trecho da fala da professora ainda no turno 1. Marc parece ser bem enfatico ao questionar
a professora sobre o roteiro tnico. Ora, ele ndo fez outra coisa a ndo ser tornar explicito que a
proposta do roteiro dnico ndo trazia grandes novidades do que ja estava sendo feito na
disciplina até aquele momento. Na contraproposta de Marc, evento 2, também torna-se
evidente sua denincia com relagdo a ndo mudanga efetiva, isto €, roteiro Unico era o que
vinha sendo feito até entdo. Como ja dissemos, muitos roteiros levados para escola se quer
tinham sido impressos naquele ano, o que amplia a no¢do de tnico. Quando ndo eram os

mesmos do ano anterior, ndo eram considerados os comentérios e sugestdes dos licenciandos

sobre os roteiros usados nas oficinas.

No caso da fala da professora, estamos nos referindo ao momento em que dizia no
turno 1 "e af dentro desse tema vocés propdem trés atividades experimentais ou ... do tipo que
a gente vem fazendo". A contradicdo em sua fala consiste no fato de que as atividades
experimentais € exatamente o tipo que vinha sendo feito na disciplina, portanto ndo ha 'ou’,
ndo hd alternativa como sugere sua fala. Ndo é dada outra possibilidade aos licenciandos na

atividade de confeccionar o roteiro a ndo ser fazer o que j vinha sendo feito.

Entdo, ao contrario do roteiro tinico, a contraproposta de Marc, apresentada no evento
2, traz a tona a sua necessidade de mudangas. Sua proposta traria uma dindmica
completamente diferente tanto da proposta da professora quanto do que vinha sendo feito na
disciplina. Marc apresentou uma proposta que contemplava o rodizio de roteiros, indo na
dire¢@o oposta a ideia de um roteiro inico. Com o rodizio de roteiros haveria um rodizio de
experimentos que talvez demandasse uma participacdo mais efetiva dos licenciandos no que
se refere a propria confeccdo dos roteiros bem como ao planejamento e a sua execugdo
durante o estdgio. Talvez envolvesse, ainda, maior colaboracdo entre os proprios licenciandos
ou mesmo entre estes e o professor da escola, uma vez que teriam que planejar juntos sobre a
aula em que haveria o rodizio de experimentos. Dessa forma, Marc estaria apresentando uma
necessidade que ndo fosse somente sua, mas de alguns dos outros licenciandos, no que se
refere a uma participacdo mais efetiva na elaboracio dos roteiros e no proprio processo de se

tornar pI’OfCSSOI’.
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Figura 5.3: Atividade dos licenciandos, como contraproposta a atividade proposta pela professora.

Entdo, na Figura 5.3 acima se encontra a representagdo da atividade dos licenciandos,

caracterizada como tendo o objeto diferente da atividade proposta de confeccionar o roteiro.

Em outras palavras, dentro da limitagdo imposta pelas regras de confeccionar o roteiro tnico,

os licenciandos almejam uma participacdo mais efetiva, ao buscar o desenvolvimento de
roteiros ndo nicos.

Aulas, stoa

Licenciando / Participagio dos
Al licenciandos,
confeccdo do roteiros

var
+— >
Cronograma,
. gN > Turma Professora, educador,
articulacdo dos .
. : diurno/noturno
licenciados

licenciando

Figura 5.4: Representacdo da contradi¢io secunddria, entre o sujeito agente e a regra e entre a regra e o objeto, e
entre este e o instrumento na atividade proposta de confeccionar o roteiro.
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Na figura 5.4, portanto, representamos por meio das setas pontilhadas as contradi¢des
internas na categoria de secunddria, uma vez que ocorre entre os elementos da atividade. Por
outro lado, o desenvolvimento da atividade de confeccionar o roteiro, em seu momento
inicial, ocorre com o desmembramento, por assim dizer, entre a atividade docente e a
atividade dos licenciandos, estabelecendo entdo, uma contradicio de natureza existencial.
Trata-se dos diferentes sentidos que a professora e sua equipe pedagdgica e os licenciandos
atribuem para a atividade de confeccionar o roteiro. A contradi¢do existencial se manifesta

pelos objetos diferentes entre os dois grupos.

O objeto é o que move o sujeito no decurso da atividade, uma vez que € nesta que
ocorre, segundo Leontiev (1977), a transformacao do objeto idealizado em material. Assim, o
objeto orienta a atividade do sujeito que vai se desenvolver nas suas agdes e nas operacoes.
Portanto, os licenciandos e a professora ndo estdo em atividade no sentido que ndo
estabeleceram um objeto comum, nem mesmo negociaram as condi¢cdes de execucdo da
atividade. A fala no turno 19 pode ser um indicativo da ndo negociacdo dos sentidos da
atividade. Trata-se de um caso concreto da descricdo da terceira geracdo da Teoria da
Atividade como descrito por Engestrom (2001), situado, entretanto, em um nivel micro, ja

que estamos considerando a diferenca de sentidos atribuidos a atividade.

Aulas, cronograma,
instrumentos pedagdgicos

Aulas, stoa

\
\

Rodizio - Roteiro \4 Professora

do roteiro dnico /

Licenciando

— . AN
Cronograma, *
articulagdo Tyrma Professora, Professora, Equipe R.egr.as. da
dos diurno/ educador, Cduca.dores, Pedagégica disciplina
. . noturno : B monitoras de Préticas
licenciados licenciando

Figura 5.5: Contradi¢do entre as atividades do licenciando (a esquerda) e da professora devido na medida em
que os objetos sdo diferentes.

De acordo com Engestrom (2001), a terceira geracdo da atividade demanda o
desenvolvimento dos instrumentos conceituais comuns para que se estabeleca o didlogo, e
entdo, se compreenda as diferentes perspectivas e diferentes redes de interacdo do sistema de
atividade. A Figura 5, portanto, representa a relagdo entre as atividades dos licenciandos e da

professora, os quais compdem a atividade de confeccionar o roteiro. Na mesma figura,
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destacamos que os diferentes objetos constituem uma contradi¢do existencial. A negociagdo
de sentidos pode culminar com o estabelecimento de um objeto comum. Uma vez ocorrido

isso, haverd mudancas nos sujeitos agentes, bem como nas regras e na comunidade.

Logo, estamos afirmando que na perspectiva da terceira geracdo da TA, a defini¢ao de
um novo objeto implica em uma nova atividade, cuja consequéncia é a inser¢do de novos
sujeitos, advindos de cada atividade, a mudangas nas regras, e uma ampliagdo da comunidade,

no sentido de agregar diferentes grupos.

Em resumo, a proposi¢do da atividade é marcada por uma tensio, como indica a fala
de Marc, turno 2: impor um roteiro tnico para todas as séries do mesmo colégio, podendo,
assim, incorrer no mesmo problema que acontecera praticamente todo o primeiro semestre
com os trés primeiros experimentos desenvolvidos na escola. Por outro lado, Velma e Glauco
justificaram o roteiro unico baseando-se no aspecto logistico, ou seja, se cada dupla
preparasse o seu proprio roteiro, teriam que ser preparados tantos kits quantos fossem os
roteiros, onerando toda a equipe de trabalho da disciplina. Dessa forma, o didlogo de Velma e
Marc nos indica que na proposta, que deveria configurar-se na atividade do licenciando, ha
uma contradi¢@o importante entre a iniciativa e a limitacdo. Assim, por um lado, a professora
langa a proposta com a intencdo de promover a iniciativa do licenciando em confeccionar o

proprio roteiro, mas por outro, impde a limitagdo do roteiro tinico.

O movimento entre a iniciativa e limitacdo parece que se resolve com a iniciativa dos
licenciandos de ndo participarem da atividade. Como por exemplo, no turno 52, a0 mesmo
tempo em que revisa a proposta, Velma resolve verificar quantos j4 haviam comegado a
planejar a atividade. Ninguém se manifesta, a ndo ser Naan, dizendo que tinha apenas dado
uma olhada "bem diagonal”. E no evento 6 parece mesmo se confirmar que ninguém havia
feito nada: a professora disse que a primeira etapa tinha que ter sido feita até o dia 21/06 e que
na aula do dia 02/08 as propostas seriam apresentadas uns para os outros. O turno 59 mostra
bem a situacdo dos licenciandos em relagdo a atividade. Entdo, diante do siléncio da turma, a

'

professora mais uma vez chama os licenciandos para a atividade ao dizer "vamos ter que

correr atras!".

Logo, considerando-se que as regras sempre constrangem as agdes dos sujeitos, estes
enquanto agentes podem demandar maior espaco de iniciativas. O agenciamento humano
pode ser caracterizado, entdo, em termos da busca pela expansdo da iniciativa dentro

limitacdo imposta pelas regras.
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5.3.2 A mudanca de horarios na escola

Outra parte da nossa andlise nos conduz para os eventos relativos aos problemas (aula
02/08) e aqueles do dia do cancelamento (30/08 e 02/09) que causam um forte impacto no
processo da atividade de confeccionar o roteiro. E no turno 51 que a professora Velma diz
para os licenciandos que ocorrera mudangas nos hordrios das escolas. Ela fala primeiramente
que o Andronico havia mudado, mas depois ela completa "todas as escolas mudaram o
horério", percebendo entdo a dimensdo do problema. A mudanca dos hordrios das escolas ndo
representava, contudo, mudanca dos hordrios dos licenciandos, mas sim uma mudanca das

turmas em que estagiavam.

Entdo, com a mudanga dos hordrios da escola, a professora encontrava-se diante de
problemas pelos quais j4 havia passado no inicio ano quando as duplas de licenciandos
estavam sendo compostas: a alocagdo das duplas nas escolas. Outro ponto em comum com
aquele momento inicial foi a demora da escola em definir o seu hordrio, provocando
incertezas no processo de atribui¢do de turmas aos licenciandos, e requerendo da professora
as mesmas agdes de antes, como por exemplo, ir até a escola para buscar solucionar o
problema do hordrio. Especificamente, ela disse que passaria em uma das escolas logo apds a
aula do dia 02/08, pois o professor de Fisica ainda estaria por 1. Mesmo assim ela diz que

"ndo foram mudancas grandes".

Diante do quadro, Velma faz uma revisdo da proposta iniciada anteriormente, mas que
¢é continuada no turno 59. Todo esse momento ¢ marcado por um siléncio da turma que se
manifesta, que nao demonstra reagdo dos licenciandos. Somente Faber, no turno 60, diz que
ele e a sua dupla faziam estdgio em turma de EJA, entdo, dado que a duragdo de uma série é
um semestre, naturalmente em agosto eles estariam provavelmente com outra série. Velma
reconhece a especificidade do ponto levantado por Fiber e resolve tratar esse problema

1soladamente.

Os problemas de mudanga de hordrios aparecem na aula do dia 02/08 porque este é
justo o primeiro dia apds o recesso de julho, e muito provavelmente, a professora sé teria
tomado ciéncia das mudangas ao longo do préprio dia 02, ja que aula apresentada é da turma
do noturno, ou no maximo nos dltimos dias do recesso. Considerando, entao, a nossa hipotese
dos momentos da disciplina, podemos dizer que a aula do dia 02/08 estd no lastro do segundo

momento (Figura 3.5), cuja caracteristica especifica era os problemas de ordem operacional
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da escola, ou seja, a mudanga de horarios na escola se encontra entre 0s mesmos tipos de

problemas, os operacionais.

Em outras palavras, o que acontecera na aula do dia 02/08 parece representar uma
transicdo entre o segundo e o terceiro momentos. O ponto principal a ser destacado é que
esses problemas ndo consistem em si em uma novidade para a professora e para os
licenciandos, uma vez que eles ja ocorriam nas aulas relativas ao segundo momento. Porém, a
insercdo da atividade de confeccionar o roteiro muda essa perspectiva, no sentido de que ela
deveria conduzir os licenciandos ao terceiro momento, o qual estd centrado nas questdes de
ensino e aprendizagem. Assim, preparar o roteiro, ainda que na condi¢io unico, significa que
os licenciandos teriam que se concentrar na perspectiva de ensino-aprendizagem dos roteiros.
Os problemas que eram comuns no segundo momento, motivo/objeto da atividade, tornam-se
um grande obsticulo nesse momento de transicdo. Dessa forma, o que era problema relativo a
escola no segundo momento, do ponto de vista tedrico, ndo se constitui num problema pratico
e sim no motivo da atividade. Contudo, na aula do dia 02/08, problema significa problema
mesmo, isto €, obstaculo, dificuldades, porque a atividade comeca a se orientar para o objeto,

o ensino-aprendizagem.

Assim, a relagdo com as atividades vizinhas nos parece importante para entender a
dindmica nessa segunda etapa da atividade confeccionar o roteiro, caracterizada pelos
problemas. Isto é, os problemas mais eloquentes dizem respeito 2 mudanca de horérios na
escola, que é tomada aqui como uma atividade vizinha. Nesse sentido, a escola enquanto
atividade vizinha surge como agente indireto na atividade proximal. Julgamos que ndo seja o
caso de especificarmos qual é cada agente indireto, uma vez que durante a aula do dia 02/08
ndo houve a mencdo da figura do diretor ou do professor. Em outras situagdes, ao contrério, é
mais evidente que o sujeito indireto se trata do aluno ou do professor, mais comuns nas

oficinas.

A relacdo da escola, atividade vizinha, com a atividade de confeccionar o roteiro,
atividade proximal, fica mais intensa na aula do dia 30/08, na turma do noturno, quando
Velma cancelou a atividade. Por exemplo, evento 8, turno 66, a professora expressa sua
preocupacdo com o andamento da disciplina. Entre as causas pelas quais as coisas ndo
estariam indo bem, a professora aponta hordrio da escola que tinha mudado; as coisas que
davam errado nos estdgios ou os experimentos que nao estavam tendo os resultados esperados

como instrumentos de ensino-aprendizagem. Todas relacionadas a escola.
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Se na outra aula era apenas a escola como agente indireto, nesta do dia 30/08 aparece
mais especificamente o professor da escola como agente indireto. Os turnos 68, 76 e 77,
também no evento 8 trazem, entdo, a figura do professor. Contudo, no turno 78 com a fala
Féber a sala de aula parece ganhar vida em sua descricdo, apresentando uma situacdo um
tanto dramdtica para o estagidrio que ali se encontra. Apresenta detalhes que até entdo ndo
foram ditos; seja "os maloqueiros brigando no fundo" ou grupo de meninas fazendo "aé" ou a
pressdo da professora da escola lembrando ao estagidrio sobre o tempo que lhe resta. Ele
conclui que se 0 "menino" passa por isso, estard pronto para qualquer situagdo. A fala de
Féber parece, entdo, lembrar uma sala de aula "real" que poderia estar sendo desconsiderada
como tal ao longo da disciplina de Praticas. Ainda que com descricdes com certos

esteredtipos, Faber fez bem ao lembrar-nos dessa "realidade".

Na aula do dia 02/09, correlata da outra no turno da manha, a relagdo da escola com a
atividade parece manter a mesma intensidade. A professora, no turno 84, talvez imbuida pela
frustracdo do cancelamento da atividade, faz um discurso bem enfitico sobre a falta de
organizacdo que a escola vinha passando € como isso se torna um complicador para a
disciplina (frase destacada no turno 84). A suposta desorganizagio da escola "ndo ajuda em

nada a gente", conclui a professor em tom de quase desabafo.

A contradicdo relativa a emersdo do agente indireto € a quaterndria, de acordo com
que definimos no capitulo anterior. Trata-se, em outras palavras, da contradicdo relativa as
contingéncias do processo de atividade, uma vez que nunca se pode prever como e quando as
atividades vizinhas interferem no processo. No caso em questdo, a contingéncia foi a
mudanga de horédrios € mesmo o ponto levantado por Faber sobre a EJA, tornou-se uma

contingéncia na medida em que ndo havia sido considerada essa possibilidade.

Na Figura 5.6 a seguir, estd a representacdo da contradicdo quaterndria em que
evidenciamos o tipo de relagdo: regras produzindo atividade. Entendemos que a mudancga dos
horérios diz respeito as regras da escola, as quais produzem mudancas nas regras da atividade
proximal, entre elas, alteracdes no cronograma estabelecido quando da proposicao da
atividade. Logo, a relacdo da atividade vizinha — escola — com a atividade proximal se

estabelece via regras.
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/ Atividade proximal

“—>
Escola
(Regras produzindo a
atividade)

Figura 5.6: Escola e a atividade proximal, contradi¢do quaterndria da regra produzindo a atividade.

A contradi¢do aqui representada na Figura 5.6 consiste basicamente numa faceta da
relacdo universidade-escola tal que a atividade de confeccionar o roteiro surgiu como uma
orientacdo de estdgio programada a priori da universidade, sem levar em conta a prdpria
escola. Certamente, os licenciandos deveriam apresentar os temas propostos por eles ao
professor com quem estagiavam e, diversas vezes, Velma salienta esse aspecto. Por outro
lado, pode-se argumentar que mudancas na grade hordria das escolas entre um semestre e
outro nao é comum de ocorrer, pelo menos ndo tinha acontecido no ano anterior. Mas um
aspecto que evidencia um grau de afastamento da escola na proposicdo da atividade refere-se
as turmas de EJA, que € bem sabido que as séries trocam a cada semestre, e estas nao foram

consideradas na primeira etapa da atividade.

Se nos eventos de 3 a 6 a escola surge agente indireto na atividade proximal, fazendo
emergir as contradicdes ja destacadas, sdo nos eventos seguintes, do cancelamento da
atividade que essa relacdo com a escola fica mais evidente, isto €, aparecem em cena outros
elementos da relagdo da disciplina com a escola, fazendo com que a contradi¢do quaternaria
envolva, além da regra, o sujeito (professor) e o instrumento (experimento), manifestados no
evento 8. Na Figura 7 abaixo, estdo representados os outros elementos da escola que se

relacionam com a atividade de confeccionar o roteiro.
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Figura 5.7: Outros elementos da contradi¢do quaterndria entre a escola e atividade de confeccionar o roteiro.

No turno 64 a professora Velma relata aos alunos que tinha acessado os féruns e viu

licenciandos estagiando.

1° ano - Andronico
por - quarta, 9 junho 2010, 18:33

que ndo estavam acontecendo as discussdes conforme fora previsto. Entéo, para exemplificar
o que Velma dizia, vamos mostrar a seguir o férum de uma das escolas, a frequéncia de

participac@o. Escolhemos o Andronico porque era o colégio que tinha o maior nimero de

Mostrar assinantes

Receber as mensagens via email

Oi pessoal, este espaco é destinado a discuss&o e preparacdo das Ultimas oficinas
que serdo criadas e realizadas por vocés.

TEMA: aplicacdes das leis de Newton e momento angular

Editar | Excluir | Responder

Re: 10 ano - Andronico por - quinta, 17 junho 2010, 12:39

Re: 10 ano - Andronico por - segunda, 21 junho 2010, 19:01
Re: 10 ano - Andronico por | - quinta, 5 agosto 2010, 13:39

Re: 10 ano - Andronico por - sexta, 6 agosto 2010, 13:14

Figura 5.8: Lista de postagens no férum dedicado as duplas do 1°ano do Andronico.

Como ¢ possivel observar, o férum foi aberto no dia 09/06 pela equipe pedagdgica

com uma sucinta apresentacio do objetivo e do tema sobre o qual os roteiros do terceiro bloco
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deveriam abordar. Logo abaixo estd a lista de postagens no férum. Apenas quatro

licenciandos o fizeram e cujas datas estio ao lado.

| Re: 10 ano - Andronico
por - quinta, 17 junho 2010, 12:39

Como estes experimentos serdo dados no final do primeiro ano do ensino médic, € comum os alunos estarem aprendendo o conceito de
pressao.

Um dos experimentos que sugerimos € encher uma bexiga de ar e pedir para os alunos soltarem a boca da bexiga e abservar o que acontece.
Podemos relacionar o esvaziamento da bexiga com a forca exercida pela pressdo atmosférica.

0 assunto de momento angular pode ser tratado da seguinte maneira, primeiro podemos pegar uma cadeira (ou algo similar) giratéria, e pedir
para que um alunc gire sentado em cima da cadeira com os bragos abertos e pedir para que ele os feche.

Este experimento ndo precisa necessariamente uma cadeira por grupo, podemos utilizar apenas uma para a sala toda e fazer uma discussdo
coletiva, devido as dificuldades de se encontrar muitas cadeiras giratorias.

O terceiro experimento sugerido é o de utilizar o conceito de alavanca, ndo temos idéia sobre como fazer isso pois ndo sabemos ao certo quais
os materiais disponiveis para a realizacdc deste experimente, mas a sugestdo € utilizar uma alavanca, (como por exemplo uma chave inglesa) d
diferentes tamanhos, para mostrar que € mais facil soltar uma porca com uma chave inglesa com © brago maior do que com um brago menor.
N&o sabemos ao certo que recursos podemos utilizar para fazer isto, mas a idéia é trabalhar este tema, se alguém tiver alguma sugestdo pode
postar no férum de discussdes.

Mostrar principal | Editar | Excluir | Responde

Re: 10 ano - Andronico
por - segunda, 21 junho 2010, 19:01

- Gostariamos de introduzir o conceito de alavanca. Poderiamos
utilizar duas alavancas (uma pequena e uma grande) para erguer ou virar uma pega com um peso suficiente, ac ponto de nao ser virada com a
alavanca menor e ser virada com a alavanca maior

Mostrar principal | Editar | Excluir | Responde

Re: 12 ano - Andronico
por - quinta, 5 agesto 2010, 13:39

Pensando em experigncias que fossem de facil execugdo em sala de aula e que pudessem auxiliar 0s alinos a assimilar conceitos sobre as leis de Newton, sugerimos as seguintes
idéias abaixo
solide

* Em um plano inclinade no qual o alune pode escolher estagios de inclinagdo, o aluno deve escolher o sohdo * melhor para determinada inclinagio

devem envolvidos em uma lixa, borracha e acrilico.

A motivagio do aluno é entender a forga de atrito e as Leis de Newton envolvidas, ao ceder aos alunos a liberdade de participar nas decis:
slido respectivo no que resulta em uma methor fixagdo do contetido.
* Utllizar um objeto com uma forma de altere (ou outro similar, como um ioi6), fazendo com que o mesmo gire ao redor de diferentes eixos. O objetivo & perceber a inérc
rotacional & suas aplicagdes.

obre qual inclinagio do plane

Mostrar principal | Editar | Excluir | Responde

Re: 10 ano - Andronico
por - sexta, 6 agosto 2010, 13:14

Imaginamos que para as aplicacdes das Leis de Newton poderfamos trabalhar com experimentos que talvez pudessem ser complementados cor
apresentacdo de videos de curta duragdo (de imediato ndo sei qual). Um barguinho com uma vela, um mini-ventilador e uma grande bacia d
dgua serviriam para mostrar o barco parado, se deslocando ap6s um pequeno impulso e sendo impulsionado pelo ventilador. Se o ventiladc
estivesse sobre o barco soprando a vela ndo deveria haver deslocamento algum, isso mostraria bem a terceira lei. Outra opgdo € trabalharmos

Figura 5.9: Contetido das postagens dos tinico quatro licenciandos que acessaram o férum.

5.3.3 A falta de incentivo da equipe pedagogica

A equipe pedagdgica era composta pela professora Velma; os dois educadores, André
e Glauco; duas monitoras; Barbara e Renata; e um técnico, Cldudio. A equipe se encontrava
basicamente nas reunides de trabalho e nas aulas, principalmente nas do noturno. Contudo,
ndo temos dados coletados nas reunides trabalho, de tal forma ndo serd possivel analisar com
profundidade esse espacgo da disciplina. Mesmo assim, € possivel fazer algumas consideragcdes

sobre a atividade da equipe pedagdgica e a relacdo com a atividade de confeccionar o roteiro.

As reunides de trabalho tinham, entre outros objetivos, que planejar as aulas e os

trabalhos didético-pedagdgicos que seriam propostos aos licenciando. Entre estes surge a
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proposta de confeccionar os roteiros do terceiro bloco, especificamente na reunido do dia
01/06/10, cujo video foi providenciado pelo outro educador que também coletava dados junto
a disciplina de Praticas, mas com &nfase em outros aspectos. No decorrer da reunido, todos os
cinco concordam com a proposta do ultimo bloco e ndo somente o dltimo roteiro, como havia
sido no ano anterior. E assim, ao longo de 2 horas de reunido o formato da proposta vai se
compondo, passo a passo. Alguns problemas que surgiram tinham sido ao menos
mencionados na reunido, como por exemplo, a questdo das turmas de EJA e a possibilidade
de ninguém cumprir com os prazos a serem determinados pela atividade. Contudo,
definitivamente, ninguém tinha previsto mudancgas nos hordrios das aulas. Ao final da reunido
a equipe pedagogica chegou ao formato que foi apresentado aos licenciandos, uma semana

depois que acontecera a reunio.

Entdo, considerando esses elementos acima, podemos concordar com a professora
Velma que de alguma forma faltou incentivo da equipe pedagdgica ou mesmo algum outro
tipo de intervencdo no sentido de promover a participacdo dos licenciandos na atividade de
confeccionar o roteiro. Entretanto, a falta de incentivo ou de alguma intervengdo ndo nos

parece o principal fator para o cancelamento da atividade.

Retornando a ideia da atividade da professora, neste momento do nosso texto achamos
que seja mais apropriado dizermos atividade da equipe pedagdgica, uma vez que a professora
ndo tomava as decisdes sozinha e nem planejava a disciplina por conta prépria. Na Figura 2
estd representado o que seria, entdo, a atividade da equipe pedagdgica, cujo destaque € para os

resultados esperados: promover a participag¢do dos licenciandos e formar professores.

A falta de incentivo da equipe pedagdgica estd relacionada a uma contradigcdo
secunddria, mas que ainda nao foi considerada em nossa anélise: a relacdo entre as agdes € 0O
resultado da atividade. O objeto, enquanto algo dado ou projetado, é o contetido da atividade
no sentido em que o objeto torna-se o motivo. A transformagdo do objeto imaginado em algo
material € o resultado de uma atividade que ndo € alcancado espontaneamente. O sujeito
agente em meio a uma trama social é o responsdvel pelo resultado, que o faz por meio das
acOes e operacdes. Em outras palavras, as regras ddo as condi¢cdes de trabalho/atividade, a
divisdo de trabalho relaciona-se com a estrutura da atividade, ao passo que as acdes se tornam
o meio pelo qual os sujeitos atuam entre uma e outra. Assim, incentivar e promover outras
intervengdes sdo ag¢des da equipe docente cuja falta teria contribuido para o cancelamento da

atividade de confeccionar o roteiro.
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A Figura 5.10, a seguir, mostra a falta de incentivo enquanto uma contradicdo
secunddria entre o objeto e o resultado. Na representacdo abaixo a contradi¢do segue 0 mesmo
codigo anteriormente, a seta pontilhada. A contradicdo da/na acdo estd representada pelo
circulo pontilhado. Nao estamos, entretanto, afirmando que se houvessem incentivos ou
outras intervencgoes a atividade em questao teria logrado. S estamos salientando uma vez que

houve a falta de, parece-nos, entdo uma contradi¢io secunddria.

Aulas, cronograma,
instrumentos pedagdgicos
(roteiro tinico)
>

\
\
\

\ Ensino/Formagdo . ¢ Falta de '-: ~— Promove.r a participagdo
Yo de professores : incentivo : dos licenciandos;
-, formar professores de
CT : Fisica

Professora, educadores
monitoras

—>

d_Re_grla_ls dz Equipe Professora,
1sciplina de dacéei educadores,
Praticas pedagogtea

monitoras

Figura 5.10: Contradi¢io secunddria entre o objeto, a acdo e o resultado.

Por outro lado, a atividade de confeccionar o roteiro poderia ainda ser considerada
como o instrumento mediador entre a atividade da equipe pedagdgica e a atividade dos
licenciandos. Na Figura 5.11 abaixo estd representada a relacdo entre essas atividades.
Entendemos que a atividade da equipe pedagdgica ocupa o lugar do sujeito porque € a
professora e os demais que propdem a atividade de confeccionar o roteiro. Assim, a atividade
dos licenciandos ocupa o lugar do objeto, isto é, o contetido da atividade representada na
figura 9 sdo os licenciandos, uma vez que "os objetos ganham forca motivadora que da forma
e direcionamento para a atividade" (ENGESTROM, 2008, p. 89). Contudo, apontamos uma
contradi¢do secunddria entre os que ocupam os papéis de sujeito e objeto. Como ja
apontamos, os resultados esperados pelos licenciandos e professora ndo sdo os mesmos

(Figura 5.5), uma vez que seus objetos sdo diferentes.

Na base estd a atividade da Universidade que estabelece as regras e faz a mediacdo
entre a atividade da professora e a atividade da disciplina de Préticas, considerada a
comunidade na Figura 5.11. Na outra ponta da base estd a atividade da licenciatura que na
condicdo de divisdo do trabalho faz a mediacdo entre a atividade dos licenciandos e a

atividade da disciplina de Praticas. Ao propormos o esquema da Figura 4, identificamos que a
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contradi¢do secunddria foi a dominante, por assim dizer, estabelecida entre o sujeito e regra;
objeto e a regra; e instrumento e objeto. Assim, deixando o nivel micro, em que pudemos
perceber essas contradicdes, avangando para outro nivel, identificamos a contradi¢do entra as
atividades da professora e a dos licenciandos, relativas a diferenca de objeto das duas

atividades.

\

—>

Atividade de confeccionar 0
roteiro

eccsccrecsccccccccsced

«—>

“—>
Atividade da Atividade dos
professora licenciandos

Atividade da Atividade da Atividade da
Universidade disciplina de Licenciatura
Priticas

Figura 5.11: A atividade de confeccionar o roteiro como instrumento mediador entre a atividade da professora e
a atividade dos licenciandos

5.3.4 A combinacao de fatores

"Foi uma combinacdo de fatores" é a sentenca conclusiva da professora Velma no
turno 65 do evento 7 sobre o cancelamento da atividade de confeccionar o roteiro. Na aula em
que ocorreu o cancelamento, os licenciandos tinham trazer as propostas de roteiros para serem

apresentados uns para os outros. Embora a atitude da professora tenha sido tomada sem um
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planejamento prévio na reunido de trabalho, ela se certificou de que nenhum grupo tipo feito
nada antes de tomar a decisdo. Mesmo com o antncio do fim da atividade, a professora ainda
mantinha alguma esperanca de que alguma dupla a pudesse levar a cabo pelo menos na

elaboracdo do roteiro do tltimo experimento no Andronico ou no Virgilia.

Na aula do dia 02/09 para a turma da manhd, a professora também anuncia o
cancelamento da atividade. Da mesma forma que na aula do noturno, a professora fez uma
rodada rdpida de avaliacdo perguntando aos licenciandos o desenvolvimento dos trabalhos.
Entdo, somente um grupo de licenciandos do Amorim apresentou a proposta dos trés roteiros
e a professora resolveu manter a atividade apenas para eles, fornecendo-lhes todo o apoio
necessdrio. Nessa mesma aula, ap6s o anincio do cancelamento e outras pequenas coisas, a
professora pediu que todos fossem para o Laboratdério-Didatico Pedagdgico para testarem os

roteiros daquele grupo do Amorim.

A professora fez duas grandes falas, uma é o cancelamento da proposta (turno 82)
embora fosse mantida a daquele grupo do Amorim e a outra (turno 84) foi motivada pelo
comentdrio de Marc que se mostrou frustrado com a decisdo da professora. Velma nesse
momento também demonstrou estar frustrada, e faz todo esse discurso sobre a desorganizacao
da escola. Em meio a sua fala, ela apontou outra combinag¢do de fatores que teria determinado
o cancelamento da atividade, entre eles a escola e a suposta desorganizag¢do, mas o fator novo
que aparece € a novidade do desenho da disciplina em 2010 que teria assumido proporcdes

dificeis de administrar.

Quando a professora anunciou o cancelamento da proposta, Marc foi o tinico que se
manifestou explicitamente. No video € possivel vé-lo fazendo o sinal negativo com a cabeca e
movendo as maos indicando a sua frustracio. Da mesma forma, Velma iniciou aquele
segundo turno de fala parecendo estar tdo frustrada quanto Marc. Quando ela disse "E! Pois
é!" tinha sua cabeca abaixada e tom de voz mais baixo. Assim, apds o discurso sobre a
organizacdo, Velma parecia fazer uma mea culpa, chamando para a organizacio da disciplina

a responsabilidade da falha.

Em meio a um clima de frustracio, no evento 11, Velma buscava as justificativas para
o cancelamento e fez emergir alguns problemas acerca do andamento da disciplina.
Primeiramente, abordou a questdo da organizacdo, mas que parecia ser uma fala que nao tinha
conexdo com que o estava acontecendo naquele momento da aula, ou seja, ninguém tinha

comentado nada anteriomente sobre (des)organizagdo. Depois apontou o fato de a disciplina
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no formato atual ser nova e ndo haver ainda normas bem estabelecidas, o que nos d4 a
entender que se houvessem tais normas e regras tudo estaria organizado. Mas é com o
relatério que Velma concretiza um problema da organizagdo de Préticas, ou seja, os relatdrios
foram usados como um exemplo de desorganizacdo da disciplina. Por fim (turno 92), ela
afirma que hé vérios pontos em que ha falhas, ou que "a gente estd falhando". Cuida-se de um
aspecto, mas hd outros que escapam. Cuida-se dos roteiros, mas escapam os relatérios. Cuida-
se das oficinas, mas escapa o estigio. Parece-nos entdo que cuidar e deixar escapar surge
como um desequilibrio da disciplina de Praticas de Ensino de Fisica que permite a emersdo de
contradi¢des secunddrias, especialmente entre os sujeitos agentes e as regras. Entdo, de
alguma mais geral, podemos dizer que cuidar-deixar escapar sintetiza a dindmica da
disciplina de Préticas, nas diferentes situacdes (Figura 3.3), com seus diferentes sujeitos
agentes e nos diferentes niveis de estabelecimento de relagdes entre os sujeitos, instrumentos,

objetos envolvidos na trama sociocultural de Préticas em Ensino de Fisica.

A combinagdo de fatores que teria entdo levado a professora a cancelar a atividade de
confeccionar os roteiros do terceiro bloco sdo: a falta de participacdo dos licenciandos, a
mudanga dos hordrios na escola, a falta de incentivo da equipe pedagdgica, uma possivel
desorganizacdo da propria disciplina (e também da escola) "pelo fato de ser ainda uma

experiéncia nova" (turno 84).

Na figura 5.12 representamos a combinagdo dos fatores em termos das contradigdes.
No topo, estdo a atividade de confeccionar o roteiro e as contradi¢cdes que identificamos, as
secunddrias, entre os elementos da propria atividade e, as quaterndrias, relativas as atividades
vizinhas. Considerando os niveis da atividade, encontramos uma contradic@o entre a atividade
da equipe pedagdgica e a atividade dos licenciandos, devida a diferenca de objetos. As agdes
da equipe pedagdgica também estdo representadas na figura, expressando a contradicdo entre

o objeto da atividade de confeccionar o roteiro e os seus resultados.
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Entendemos que o caminho analitico percorrido até aqui ndo dd conta de explicar
todos os eventos ou que a andlise seja completamente absoluta. H4 sempre um grau de
imprecisdo uma vez que nio estamos adentrando nos niveis "neurais”, no sentido das relagdes
entre os sujeitos. A Teoria da Atividade nas proposicdes de Leontiev (1977; 1978; 1986) e de
Engestrom (1987; 2001; 2008) ndo se propde a estudar a dindmica dos grupos, mas revela-se
um grande instrumento para estudar as estruturas sécio-historico-culturais e algumas relagdes
entre 0s sujeitos-objetos-grupos. Assim, a precisdo do estudo consiste em circunscrever a
pesquisa dentro desse terreno da TA, mas sem perder de vista aqueles outros aspectos ou

simplesmente ignorad-los. Em outras palavras, "cuida aqui, escapa ali".

5.4 A proposta de personalizar o roteiro

O periodo de duracdo da atividade de confeccionar o roteiro foi de basicamente trés
meses entre a concep¢do na reunido de trabalho, a proposi¢do aos licenciandos, o
enfrentamento dos problemas e o cancelamento. Trata-se de um processo consideravelmente
extenso, tendo ocupado praticamente um ter¢co do tempo total da disciplina. A andlise dessa
atividade revela aspectos importantes da relagc@o entre os licenciandos, professores e a propria
disciplina, os quais nos impelem para um entendimento de algumas facetas da relagcdo entre a
universidade e a escola. Contudo, a disciplina ndo foi encerrada com o cancelamento da
atividade, mas desenvolveu-se a partir de outras propostas de trabalho, entre elas a que surgiu
na em meio aos relatos dos licenciandos sobre as dificuldades do estdgio. Esta serd analisada

nesta se¢ao.

Na aula do dia 30/08 quando a professora anunciou o cancelamento da elaboracdo dos
roteiros do terceiro bloco, ela precisou replanejar a aula, como mostra a sua fala no turno 66.
Ao mesmo tempo, talvez devido ao clima de frustragdo, a professora demonstra sua
preocupacdo com o andamento da disciplina, ao falar "estou com uma sensacdo de que as
coisas ndo estdo indo muito bem". Entdo, nesse mesmo turno, ela explicita o que achava que
ndo estava bem: as coisas estdo dando errado na escola, os experimentos nem sempre estao
indo bem; os alunos da escola escrevem e a gente ndo entende. O quadro que ela descreve é o
estopim para uma rodada de avaliagdes e relatos dos licenciandos sobre os trabalhos de
estdgio. O movimento de avaliagdo dos licenciandos proporciona uma visdo geral e concreta
do que acontecia na escola. Foi no embalo desse movimento que surgiu a ideia de

personalizar o roteiro.
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Os turnos 67 a 70 ddo as condigdes iniciais, no sentido de que a dupla relata que teve o
experimento trocado e as consequéncias para aula. A discussdo passa, entdo, para os tipos de
experimentos a serem usados nas diversas situagdes de ensino-aprendizagem. Por outro lado,
o relato de Faber no turno 78 revela uma sala de aula voraz e dindmica que lapida o estagidrio.
Porém, tanto um quanto o outro tratam do tema de terem que improvisar diante de um
experimento errado, ou mesmo, como era o caso das duas licenciandas, cujos roteiros estavam

completamente desencontrados das aulas de Fisica na escola onde estagiavam.

No evento 9, André comenta a experiéncia, aparentemente bem sucedida de Digdo que
preparava o seu proprio roteiro, isto €, tomando como referéncia o tema do experimento para
dada aula ou mesmo roteiro inicialmente proposto ela fazia as alteragdes necessdrias a fim de
adapté-lo a turma em que estagiava. O educador completa dizendo que nas oficinas daquele

dia outras duplas adotaram o procedimento.

O comentdrio do educador no turno 80 funcionou como a chave para a professora
propor a todos os licenciando o mesmo procedimento. No turno 81, ela fala que "talvez seja
melhor investir em personalizar os roteiros", adequando-os as turmas de cada um. Assim,
personalizar os roteiros surge como uma nova proposta de atividade para ser desenvolvida
pelos licenciandos. J4 na aula da turma do diurno, no evento 12, a professora refor¢a a
proposta de trabalhar com roteiros personalizados em vez da elaboracdo do terceiro bloco. Na

verdade, o grupo do diurno ja vinha procedendo assim, haja vista que Digédo é desse turno.

A proposta de personalizar o roteiro se desenvolveu bem. Um nimero razodvel de
licenciandos passou a preparar os proprios roteiros, seja tirando itens do original, seja
acrescentando ou mesmo criando outro (sem, no entanto, substituir o experimento). As duas
licenciandas, cujos roteiros eram completamente dispares da aula, também passaram a
preparar os proprios. Especificamente no caso delas, os experimentos também eram pensados
e elaborados por elas. Em alguns dos casos, elas mesmas pegavam o kit no Laboratdrio-
Didatico Pedagdgico para levar para escola. A ideia ganhou forca, no ano seguinte (2011) a
disciplina iniciou o ano tendo os roteiros personalizados pelos proprios licenciandos.
Contudo, personalizar os roteiros ndo pode ser entendido como a solugdo para todos os
problemas da disciplina, mas deve-se levar em conta o seu potencial e as vantagens que

apresenta.

Assim, a proposta da professora a0 mesmo tempo em que valida uma pratica

emergente na disciplina, apresenta-se como um convite para que se torne uma pratica comum.
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Por outro lado, ela parece ter vindo como forma de superacdo de algumas das contradicdes da
atividade de confeccionar o roteiro. Passaremos a seguir a explorar essa ideia nos pardgrafos
seguintes, mas nos parece razodvel a afirmacao de que a superacdo das contradi¢des da outra

atividade € o surgimento da ideia de personalizar o roteiro.

A primeira discussdo que fizemos foi sobre a contradicdo entre a iniciativa e a
limitacdo, entre o sujeito (suas acdes) € as regras. A nossa conclusdo era que a ideia de um
roteiro Unico, enquanto regra da atividade de confeccionar o roteiro, funcionava como um
forte limitador das a¢des dos licenciandos. Ao contrdrio, personalizar o roteiro parece
possibilitar um maior transito entre a acdo e a regra, entdo, nesse sentido, parece favorecer

mais as iniciativas dos licenciados.

A relagdo com a escola também ganha outro aspecto na nova proposta. Antes os
roteiros, mesmo os do comego do estdgio, eram padronizados para todos, inclusive com usos
cOpias dos anos anteriores, as consequéncias desse procedimento ji foram abordadas
anteriormente: roteiros sobre um tema e as aulas sobre outro eram os relatos mais comuns
entre os licenciandos. Personalizar o roteiro melhora a relagdo do licenciando com o professor
do estdgio e a relagdo com os seus alunos, na medida em que a sala de aula se torna mais

concreta ao planejar os seus trabalhos de estdgios.

Por fim, a proposicdo de personalizar o roteiro enquanto atividade parece resolver a
contradi¢do entre as atividades docente e as dos licenciandos, ao passo que ambos parecem
compartilhar o mesmo objeto e o mesmo resultado. Para a equipe pedagdgica, promover a
participacdo dos licenciandos no processo de formacdo aparecia entre os seus principais
objetivos/resultados. Ficou claro que a tensdo entre a professora e Marc no evento significava
um pedido de expansdo da iniciativa dos licenciandos. A proposta de personalizar os roteiros
vem ao encontro dessa demanda, ao proporcionar que o licenciando tenha mais autonomia na

elaboracido do roteiro.

Na Figura 5.13 buscamos representar o compartilhamento do objeto entre as atividades
da professora e as dos licenciandos. Trata-se de um processo de transi¢cdo e transformacdo. O
ponto que ressaltamos sobre a perspectiva da terceira geragdo da TA (ENGESTROM, 2001)
na discussao da Figura 5.5 é que compartilhamento do objeto implica no compartilhamento da
atividade, e de alguns outros elementos. A Figura 5.13 representa entdo o primeiro passo
desse processo, de tal forma que podemos afirmar a partir dos elementos que temos € que ha

uma atividade docente-licenciando de personalizar os roteiros, cujos objetos sdo
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compartilhados e os resultados, diferentes da situagdo representada na Figura 5. Usando a
analogia da arvore e da canoa, nesse caso, ambos querem cortar € construir a canoa para

lang¢é-la no rio.

Aulas, cronograma,

Aulas, stoa instrumentos pedagégicos

- Personaliza ;
L cand Rodizio " «— Rotf:lro Professora
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| dos noturno licenciando pa..rtlclp.a ¢do dos monitoras de Priticas

licenciados licenciandos:

expansdo das
iniciativas

Figura 5.13: O compartilhamento de um novo objeto entre os licenciandos e a professora

Ja Figura 5.14, a exemplo da outra atividade, estamos modelando a atividade de
personalizar o roteiro proposta pela professora. Como esta deverd desenvolver-se sem regras
especificas, estas serdo as da propria disciplina de Préticas, que fazem a mediag@o entre os
sujeitos agentes e a sua comunidade, a prépria turma. Na outra ponta da base do tridngulo, a
divisdo do trabalho entre os grupos funcionais da disciplina (professora, etc) fazem a

mediacgdo entre a comunidade e o objeto da atividade.
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Figura 5.14: Modelo da atividade personalizar os roteiros, proposta pela professora

Assim, a consequéncia da Figura 5.13, a partir do compartilhamento de objetos, a
atividade dos licenciados passa a ser a que estd representada na Figura 5.14, da mesma forma
que a atividade da equipe pedagdgica. A situacdo aqui € contrria a da outra atividade, que
pelo fato de a professora e a equipe e os licenciandos ndo compartilharem os objetos,

surgiram diferentes atividades (Figuras 5.1, 5.2, € 5.3).

5.5 As outras duas novas propostas

Nas duas aulas (matutino e noturno) em que a atividade de confeccionar o roteiro foi
cancelada, Velma fez outras duas novas propostas de trabalho para os licenciandos. Nos
turnos 97 (e 107) a professora justifica a sua proposi¢@o, ou questdes como ela propria define,
baseando-se nos relatos, comentdrios e avaliacdes dos licenciandos sobre o estigio. A
primeira é¢ uma discuss@o sobre os temas da educacio e a outra é sobre o que eles aprendem
de Fisica com os experimentos. Esta em especial, era uma preocupacdo constante da
professora. Na reunido de trabalho do dia 01/06, em que foi pensada a atividade de elaborar os
roteiros do terceiro bloco, Velma ji havia manifestado sua vontade de promover essa
discussdo. A seguir, vamos discutir um pouco das duas novas propostas, cuja nossa principal
linha de andlise serd a relacdo dessas atividades proximais com os demais niveis da atividade

da disciplina. O argumento principal é que as duas propostas da professora vdo, uma ao
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encontro com o movimento geral da disciplina (terceiro momento), e a outra de encontro com

o terceiro momento da disciplina.

5.5.1 A discussao dos temas de educaciao

A proposta da professora para discutir os temas da educacdo veio ao encontro do
movimento mais geral da disciplina, obtendo-se boa aceitagdo dos licenciandos com uma
participacdo significativa. A professora escolheu o tema "Ensino — teoria e préitica: o que
estamos aprendendo?" para ser discutido no stoa. Como ja foi dito no capitulo 4, como
resultado, surgiram trés textos para a discussdo nas aulas durante os meses subsequentes

(setembro e outubro).

Com a expressdo 'veio ao encontro’ queremos dizer que a proposta da professora veio

ao encontro da necessidade dos licenciandos. Lembrando a citacdo de Leontiev (2009),

o encontro da necessidade com o objeto é um ato extraordindrio (...) de
objetivacdo da necessidade, 'enchendo’-a com contetido derivado do mundo
ao redor. Isso é o que traz a necessidade para um nivel verdadeiramente
psicolégico. O desenvolvimento das necessidades nesse nivel realiza-se na
forma de desenvolvimento do seu contetdo objetivo (p.88, grifo nosso).

Vale lembrar que os licenciando j4 tinham passado pelo primeiro momento em que a
Fisica era o objeto da atividade, e depois pelo momento em que a escola e os problemas
operacionais do estdgio ocuparam esse lugar e regularam a atividade dos licenciandos. Assim,
a proposta da professora representa o encontro da necessidade com o objeto da atividade
nesse terceiro momento, que a demanda dos licenciandos por discutir, pensar, refletir, obter
resposta sobre o aprendizado dos seus alunos na escola. Discutir temas da educagdo era,

entdo, a forma de resolver o problema atual dos licenciandos.

Assim, o que inicialmente se apresenta como uma tarefa ganha o status psicoldgico
por assim dizer, de uma atividade. E na atividade que o objeto imaginado ganha forma
material, isto €, é na atividade que a canoa imaginada se transforma em canoa objetivada. O
estamos dizendo é a proposta de discussdo dos temas da educacdo se transforma em atividade,
a atividade de discussdo dos temas da educagdo, como resultado do encontro entre a
necessidade do licenciando de resolver os problemas de aprendizado dos seus alunos na

escola.
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A professora propds que a discussdo fosse feita no stoa, em féruns criados para este
fim. Na Figura 5.15 a seguir mostramos um print screen da pagina do stoa com os temas e as

datas das postagens nos féruns.

o 0 o 4o o o B o e o

| Tapico Autor Comentarios Ultima mensagem|

Yygotsky 2}

Qui, 23 Set 2010, 02116

Legitimagdo do controle por

; ; st 2
discursos libertarios/iluminadores

Qui, 23 Set 2010, 01:01

feoria e pratica: o gque estamos

aprendendo? Sew, 17 Set 2010, 1024

tentando organizar as idéias Sew, 17 Set 2010, 00:15

Legitimagdo do controle por

discursos libertarios/iluminadores i, 16 Set 2010, 12155

tearia » pratica Qui, 16 Set 2010, 18146

Construtivismo e sala de aula Qui, 16 Ser 2010, 15:07

A papel do professor no modelo

pedagagico utilizado pelo Amorim Qui, 9 Set 2010, 15:51

Construtivismo, mudanga

conceitual e ensing de Ciéncias Gui, 9 Set 2010, 15:32

A papel do professor no modelo

pedagagico utilizado pelo Amorim GQua, 8 Set 2010, 01:10

Figura 5.15: Férum para discussdo dos temas de educacdo.

O terceiro topico contando-se de cima para baixo foi o que mais teve acessos e
comentdrios porque € o férum que a professora de inicio as discussdes. O topico intitulado
"Vygotsky" é que outro em que os licenciandos mais comentdrios. Claro que ndo interessa
proceder com a contagens de comentdrios, mas apenas estamos salientando a participacao
significativa dos licenciandos. O aspecto principal a ser observado na Figura 5.15 sdo os
temas dos topicos. Certamente teoria e pritica € o que mais se destaca, mas temas como
'construtivismo em sala de aula’ ou o 'papel do professor no modelo pedagdgico utilizado pelo
Amorim' nos chama aten¢do. Eles sinalizam demandas dos licenciandos, tanto é que os textos
propostos nesses dois foruns se converteram nas leituras para as discussdes nas aulas, sio
eles, Gaspar (2005) do topico sobre o papel do professor no Amorim e Mortimer (1996) nos

tépicos sobre o construtivismo.

Outro elemento que podemos apresentar para mostrar que a proposta de discussdo dos
temas de educacdo representa o encontro entre a necessidade e o objeto estd nas aulas dos
meses finais da disciplina. Como ja apresentado no capitulo 4, as aulas dos meses de
setembro, outubro e novembro trataram dos temas de educacdo, cuja dindmica estabelecida

era formacgao de pequenos grupos e debates com toda a classe. Os relatos dos licenciandos
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sobre o estdgio tinham outro cardter completamente diferente daqueles do segundo momento,
e também diferente das aulas do més de agosto, periodo de transi¢do entre o segundo e o
terceiro momentos. Se antes relatava-se os problemas operacionais do estdgio, agora os
licenciandos ou levantavam questdes sobre o aprendizado dos alunos ou relatavam suas
experiéncias docentes, dizendo com certo detalhe como eles faziam para explicar algum
conceito ou algum experimento. Nao diziam somente se tinha sido bom ou ruim, se o
experimento deu certo ou ndo. Eles apresentavam mais detalhes de o que e como faziam em

sala de aula.

A percepcao da sala de aula de forma mais concreta € outro aspecto dos comentarios e
relatos dos licenciandos. Distin¢do entre perfis de aluno em sala de aula e apontamento de
caracteristicas do EJA s@o exemplos do conteido das falas dos licenciandos. O pequeno
trecho da fala de Naan, licenciando que estagiava no colégio Amorim, na aula de outubro
mostra um pouco esse tipo de relato sobre a pritica do docente do licenciando. Anterior a fala
de Naan, a discussio era sobre a relagao das vivéncias dos alunos no dia a dia e o aprendizado

em sala de aula.

1 Naan Eu vejo muito la no estagio no Amorim, é que vocé passa a
experiéncia, e eles até sabem algumas coisas que vdo acontecer, so6
que nao sabem como explicar. Dai, vocé comeca a explicar algumas,
eles pegam, mas continua vago. Dai, eles ndo conseguem pegar
aquilo que eles veem no cotidiano deles e conseguir juntar isso.
Normalmente, o que acontece? Eu uso muitos exemplos do dia a dia,

que passa na TV e tudo mais, pra tentar fazer com que eles

consigam ver isso. E dai sim eles conseguem 'Ah! Ta entdo por isso

que é assim . Dai teve de resisténcia do ar, teve uma experiéncia
sobre isso uns tempos atras, dai eu falei do carro de Formula 1,
que hoje tem um desenvolvimento [tecnolégico] muito bom e tudo
mais. E por isso que tem uma diferenca muito grande de um carro
pro outro na pista. Dai eles comegaram a entender um pouco mais, e
assim eles conseguiram ver onde esta sendo aplicado aquilo, porque
a gente esta fazendo uma experiéncia simples pra mostrar um
conceito que esta colocado em varios outros lugares na vida dele

Mas acho que falta comprometimento, com foi falado ja, do aluno
querer buscar. Eu vejo que tem muita coisa mastigada. Esta tudo
pronto! A diretora, uma vez ela estava aqui e falou que o aluno
parece que ja tem tudo mastigado, tudo pronto. Ele n&o tem que
fazer aquele esforgo de ter que correr atras.

O destaque na fala de Naan indica o momento em que ele comega a descrever a sua

préatica docente. Ele diz o que normalmente faz: o uso de exemplos. Segundo o seu relato,
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depois que ele explica usando os exemplos € o que os alunos entendem. Na mesma dire¢do

estd o exemplo que ele trouxe sobre a resisténcia do ar.

Assim, podemos usar a Figura 5.16 a seguir para representar a atividade de discussdo
dos temas da educacgdo. Porém, por outro lado, trabalhando com os niveis hierdrquicos da
atividade, discutir os temas da educag@o pode ser uma acdo da atividade de Pratica na situag@do
aula durante o terceiro momento. Mesmo diante dessa possibilidade de andlise, vamos
permanecer no nivel mais micro da aula.

Foruns de discussido no
stoa, textos

Temas da Resolver os problemas

Licenciando —%, Educagfio —> relgcionados ao
\ aprendizado dos alunos
da escola/estagio.

A

Regras de Turma Professora,
participagio nos diurno/noturno licenciandos
féruns

Figura 5.16: Representacdo da atividade de discussdo dos temas da educacdo

A Figura 5.16 representa a atividade de discussdo dos temas da educagdo,
desdobramento do encontro entre a necessidade dos licenciandos e o seu objeto. Na figura o
licenciando ocupa o lugar do sujeito os temas da Educag@o o objeto, que estd relacionado ao
objeto da atividade de Préticas no terceiro momento (Figura 4.6). A comunidade € constituida
pela turma dos dois turnos e as regras sdo aquelas estabelecidas para a participacdo nos
foruns, e a divisdo do trabalho fica entre a professora e os licenciandos, os quais tém maior

participac@o na proposi¢ao dos tépicos da Figura 5.15.

Dessa forma, a andlise em nivel micro dos fendmenos sociais da disciplina de Préticas
apresenta-se como importante para dar sentido, por exemplo, a0 movimento da passagem de
aluno para professor explicada no nivel meso. Com isso, podemos perceber que uma das

formas de se estabelecer as relacdes entre os niveis da atividade € por meio da articulacio
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entre os objetos. No caso em questdo, o objeto da atividade de discussdo de temas da
Educacio estd relacionado ao objeto da atividade de Praticas, diferente da outra proposta da

professora, de discutir temas da Fisica. Sobre esta vamos tratar na se¢do seguinte.

5.5.2 A discussao da Fisica do experimento

A proposi¢do da professora para os licenciandos discutirem o que eles estavam
aprendendo de Fisica a partir da montagem dos experimentos parece que foi compreendida
nos grupos para os quais apresentou. No grupo do noturno Igor se manifestou (turno 102-104)
e na outra turma Naan (turno 107) foi quem respondeu a professora mais de imediato. As
duas, mesmo estando em dias e turnos diferentes, ttm o mesmo teor: ambos ndo
compreenderam o que e talvez por que a professora estava propondo essa discussdo. Igor no
turno 102 pergunta ao mesmo em tempo que exclama "Fisica?!" e logo responde "Nao!", ndo
aprende Fisica com experimentos. J4 Naan expressa sua incompreensio sobre a questdo da
professora, "Vocés sentiram que houve algum aprendizado de Fisica?", perguntando se era

para eles ou para os alunos.

Igor e Naan ndo entenderam de imediato que a professora estava propondo que os
licenciandos fizessem algum tipo de meta-avaliacdo sobre como estavam aprendendo Fisica.
Igor, inclusive, foi mais enfatico dizendo que ndo aprende Fisica com os experimentos,
deixando a professora perplexa com a essa resposta (turno 105). O ndo entendimento de
ambos era como eles estivessem se perguntando porqué aprender Fisica naquele momento em
que eles estavam focados em ensinar Fisica. Entdo a resposta de Igor, obviamente, é ndo. O
experimento parece representar para Igor um instrumento de ensino € ndo um objeto de
aprendizagem. O mesmo € vélido para a pergunta de Naan. Quando a professora menciona
"aprendizado de Fisica" ndo lhe pareceu Obvio que os experimentos deveriam/poderiam

funcionar ndo somente como instrumento de ensino.

Em termos tedricos, podemos trazer a discussdo que Engestrom (1987; 2008) faz sobre
a diferenciacdo entre a atividade de ensino, enquanto o trabalho de atividade dos professores e
atividade escolar (school-going), como trabalho de atividade das criancas/alunos. Entdo, ele
fala "peculiaridade essencial da escola como atividade dos alunos € a estranha 'reversdo' do
objeto em instrumento” (ENGESTROM, 1987, p.63). A medida que os licenciandos vio se
tornando professor o objeto de sua atividade (de aprender) se reverte em instrumento da sua

nova atividade (de ensinar).
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N

Assim, no primeiro momento da disciplina as idas a escola ainda ndo tinham
comegado. Como jé dissemos, o objeto da atividade € a Fisica, atividade se curva mais para a
atividade aprender. Durante as aulas nos primeiros meses, a atividade principal foi a
elaboracdo do mapa conceitual de energia. Apds a montagem, os licenciandos colaram seus
mapas na parede da sala e a cada aula um grupo apresentava e discutia-se como e porque
montaram o mapa. Como eram muitos grupos, essa atividade durou pelo menos dois meses (e
ndo foi finalizada). Discutir o mapa conceitual era aprender Fisica, isto é, o mapa era o
instrumento da atividade de aprender Fisica. O mesmo aconteceria se em vez do mapa eles
tivessem usado os experimentos como instrumentos na atividade de aprender Fisica. Entdo,

para mostrar um exemplo dessa reversdo entre objeto e instrumento, trazemos um exemplo de

uma situagdo que envolve o mesmo licenciando do noturno, Igor.

Na aula do dia 22 de marco a professora levou para sala alguns pequenos
equipamentos e experimentos de baixo custo com o objetivo de os licenciandos preparem um
plano de aula envolvendo esses objetos, jd que o uso do experimento seria recorrente durante
o estdgio. A professora pediu que os licenciandos se organizassem de acordo com 0s grupos
das oficinas. Vale lembrar que nessa época as duplas ainda ndo estavam completamente
formadas tal que nas oficinas havia somente grupos de licenciandos que tinham escolhido os
mesmos hordrios. Entdo, jd em grupos, eles tinham que usar os experimentos de baixo custo,

explorar os fatos e o visual e propor questdes que seriam abordadas no Ensino Médio.

Assim, Igor ficou no grupo que estava posicionado perto da cdmera, cujo material que
tinham era pilhas, fios, imd. No decorrer do processo, surgiram questdes conceituais, como
por exemplo, a relacdo carga e campo. A discussdo rendeu quase toda a aula. J4 ao final, com
a maioria do grupo jd disperso, Igor e Féber (que também ficou nesse grupo) comegaram a
falar sobre o que seria uma aula construtivista ou CTS, mas ndo foram muito adiante. Féber ja
tinha experiéncia docéncia, ao passo que Igor nunca tinha dado aula. Por fim, ndo somente
esse grupo, mas nenhum outro, ndo entregou nenhum plano de aula, e a discussdo
permanecera em torno dos conceitos de Fisica dos experimentos. Nesse sentido, eles estavam

discutindo a Fisica do experimento.

Nessa aula do dia 22 de margo, a professora lhes pediu a elaboracdo de um plano de
aula, ou algo que o valha, e os licenciandos ndo o fizeram, mas discutiram os conceitos de
Fisica. Enquanto que, na aula do dia 30/08, a professora que pediu fosse discuto a Fisica do
experimento, no sentido de que eles aprendiam e ninguém cumprira. Nao somente Igor e

Naan, mas nada mais foi feito para efetuarem a discuss@o. A atividade ndo se concretizou.
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As duas situacdes que apresentamos, nas aulas de marco e agosto, sdo marcadas pela
presenga de uma contradigdo tercidria. Esta "aparece quando representantes da cultura (por ex.
professores) introduz objeto e motivo de uma forma de atividade central mais avancada
culturalmente na forma dominante da atividade central" (ENGESTROM, 1987). No caso da
aula em margo, elaborar um plano de aula consistia nesse objeto na categoria de mais
avancado culturalmente, uma vez que este levaria os licenciandos a uma outra atividade
diferente da de aprender Fisica. Na outra situag¢@o ocorre o oposto, no sentido de que discutir a
Fisica do experimento que era levado para os trabalhos de estigio representava o objeto
culturalmente mais avangado. Na figura 5.17 representamos a contradicdo tercidria em cada

situacdo.

Elaborar um plano de
aula a partir dos
experimentos

0
s

+—>

/

Atividade proximal
(objeto da atividade:
aprender Fisica)

Situagdo I
Aula em Marco

O que os licenciandos
aprendem de Fisica
com os experimentos?

3

/’ /
N

Atividade proximal
(objeto da atividade:
ensinar Fisica)

Situagdo II
Aula em Agosto

Figura 5.17: Representacao da contradigdo tercidria em duas situagdes da disciplina de Praticas.
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6 CONTRADICOES ESTRUTURAIS E EXISTENCIAIS

N

Os trés ultimos capitulos foram dedicados a andlise da disciplina de Préticas em
Ensino de Fisica em trés niveis diferentes. No nivel macro foi possivel explorar a disciplina
em termos das diferentes situagdes que a compdem e as relagdes entre elas (Quadro 3.2 e
Figura 3.3), cuja interpretacdo nos levou a explicitar aquelas que seriam as agles da
disciplina, planejamento, execug¢do e avaliacdo. A andlise no nivel meso, centrada
especificamente na situagdo aula (Figura 3.3), devido a sua caracteristica peculiar, possibilitou
identificar os trés momentos da disciplina, mostrando como a mudanga de objetos ao longo do
ano letivo proporcionou o movimento de passagem de estudante a professor, & medida que
houve uma apropriagdo, pelo licenciando, da pritica docente e a objetivagdo da escola. Por
fim, no capitulo 5 analisamos a atividade de confeccionar o roteiro (a proposta, os problemas,
o cancelamento e a nova proposta) mostrando certos detalhes da relacdo dos sujeitos com a
atividade e as contradicdes internas que marcaram esse processo. Assim, a nossa metodologia
de andlise proporciona um entendimento dos niveis da atividade, bem como da relacdo entre

esses niveis, sem cair, no entanto, num determinismo analitico.

O objetivo deste capitulo € discutir outros aspectos da disciplina de Praticas, levando-
se em conta a sua relacdo com outros niveis hierdrquicos do sistema de atividade do qual é
parte. Considerando a atividade de Praticas em Ensino de Fisica, representada na Figura 3.5,
vamos discutir a sua relacdo com as atividades (vizinhas), que juntamente com Priticas, é
parte do sistema de atividades de formar professores. Dado esse conjunto de relacdes,
entendemos que seja possivel explorar a no¢do de contradi¢do estrutural como parte

integrante do préprio sistema.

O nosso pressuposto, entdo, consiste em considerar que os conflitos e tensdes de
ordem estrutural transcendem de forma implicita e emergem como contradi¢des direcionadas
para os niveis mais elementares da atividade (BLEGER, 2001). Nos termos que estamos
propondo, as contradi¢cdes estruturais sao fontes das contradi¢des existenciais, na medida em
que dizem respeito & producdo de sentidos dos sujeitos agentes. Em outras palavras, o
processo de apropriacdo dos objetos da atividade implica em "reconstruir a realidade exterior,
mas os objetos e vinculos aparecem com modalidades diferentes pela passagem (...) a partir
do 'fora' para o ambito intra-subjetivo, o 'dentro" (PICHON—RIVIERE, 2005, p. 5). Logo,
nesse processo de reconstrugdo, os sujeitos se tornam "recipientes dos conflitos" e de tensdes

institucionais (BLEGER, 2001, p. 67).
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Neste capitulo vamos discutir a atividade da licenciatura como estando em um nivel
hierdrquico acima do da atividade de Praticas. Algumas entrevistas realizadas com os
licenciandos serdo utilizadas com o intuito de evidenciar os diferentes sentidos dos seus
diferentes significados. Nessa mesma parte do texto, ampliaremos a discussio sobre sentido e
significado e sobre a ideia de presente e futuro como formas de producdo da contradi¢do

existencial.

6.1 A atividade da licenciatura e as contradicoes estruturais

O nosso principal objetivo de estabelecer esse esquema referencial das contradigcdes
internas € analisar a formacdo de professores sob uma 6tica que em geral nao € privilegiada. A
noc¢do da contradicdo interna, na perspectiva da Teoria da Atividade, apresenta-se como um
instrumento tedrico e metodologico importante (para estudos relativos a formacdo de
professores) porque um dos pontos principais ao adotar a perspectiva sdcio-cultural da Teria
da Atividade € a hipétese tedrica de que existe uma relacdo entre o meio sdcio-cultural e o
sujeito agente. No cerne da teoria estd a no¢do do “cardter culturalmente mediatizado dos
processos psicoldgicos superiores”, garantindo assim a “relacdo entre a estrutura objetiva da
atividade humana e a estrutura subjetiva da consciéncia” (DUARTE, 2004). O uso desse
pressuposto na pesquisa em formacdo de professores pode revelar detalhes nem sempre

percebidos no processo de tornar-se professor.

No caso concreto de nossa pesquisa, a “estrutura objetiva da atividade” passa a ser a
disciplina de Praticas em Ensino de Fisica, enquanto o tornar/projetar/formar/certificar-se
professor de Fisica seria a "estrutura subjetiva da consciéncia". Essa formulacdo do problema
de pesquisa € completamente cabivel, uma vez que a disciplina de Préticas apresenta os cinco
principios descritos por Engestrom (2001), que caracterizam um sistema de atividade:
coletivo, orientado pelo objeto (object-oriented) e mediado por artefatos (artifact-mediated);
com multiplos pontos de vista; com uma historicidade; a centralidade das contradi¢des que
dinamizam o processo; com a expansividade do sistema. A novidade de nosso trabalho, entdo,
consiste em iluminar os problemas da relacio do sujeito com a atividade; do sujeito em
atividade com a atividade, isto €, do licenciando com a disciplina e com prépria formagao
considerando-se a multiplicidade de relagdes que se estabelecem no desenvolvimento da

atividade e as contradi¢cdes que tomam forma neste contexto.

Iniciemos por apontar aquelas que consideramos as principais contradigdes estruturais

na atividade de formagdo de professores (de Fisica):
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e Estar matriculado nos cursos de licenciatura (em Fisica) ndo implica em optar pela
docéncia como profissao;

e A questdo do locus de formacdo do professor e a relacio entre universidade e escola;
instituto de Fisica e Faculdade de Educacio;

e A relacdo entre a diddtica geral e a didatica especifica, de certa forma, manifestada na
legislacdo referente as licenciaturas, como por exemplos, as Diretrizes Nacionais de
Formacio de Professores da Educag@o Bdsica e as Diretrizes sobre os cursos de Fisica
(professor de Fisica x Fisico-educador);

e A questdo da licenciatura e bacharelado e a constituicio da licenciatura como um néo-
bacharelado;

® As nogdes da teoria e da pritica como norteadora das acdes formativas;

e A obtencdo do diploma de professor ndo significa formar-se professor, uma vez que o
certificado ndo necessariamente garante a aprendizagem das habilidades
correspondentes;

e A relacdo entre ser e ndo ser professor, isto €, a0 mesmo tempo em que o licenciando

tem ag¢des como aluno, também tem a¢des como professor.

Assim, trazemos os dados do trabalho de Souza (2012) sobre os ingressantes no curso
de Licenciatura em Fisica, no qual a autora identifica que uma boa parte dos que buscam a
licenciatura ndo querem, pelo menos inicialmente, o magistério como sua prética profissional
futura. Essa caracteristica nos remete aquela contradi¢do estrutural apresentada no primeiro
ponto da lista de contradicdes que mostramos logo acima, em que estar matriculado na
licenciatura em Fisica ndo implica em optar pela docéncia como profissdo. No seu trabalho,
Souza (2012) relata que no ato da matricula era entregue aos ingressantes um questiondrio que
abordava, entre outras questdes, o motivo pela escolha de um curso de licenciatura. Vale
lembrar que desde 1993 o ingresso para a licenciatura em Fisica e para o bacharelado é
separado, cuja opg¢do € feita no ato de inscri¢do do vestibular. Entdo, Souza (2012) classificou
as respostas dos ingressantes em trés grupos, entre aqueles que escolheram a licenciatura (i)
“pelo desejo tornar-se professor’”; (ii) “pela necessidade de aprimoramento dos conhecimentos
da drea de Fisica”; (iii) “pela possibilidade e/ou facilidade de emprego e ascensdo
profissional, com a obtencdo de algum diploma de ensino superior” (p. 106). Nas suas
consideracOes a autora aponta que os que desejavam se tornar professores ji exerciam o
magistério ou o exerceram alguma vez. A busca pela profissdo de professor propriamente dita

aparece outra vez entre os respondentes do terceiro grupo, mas com pouca frequéncia. A



235

mesma autora também aponta que outros estudos mostram “que tornar-se professor parece
ndo ser a inteng¢do dos estudantes” (ibid, p.26) ingressantes dos cursos de Pedagogia, pois
muitos dos que optam pelas licenciaturas estdo buscando, na verdade, uma ascensdo social
por meio de um curso superior. Portanto, as licenciaturas caracterizam-se como sendo cursos
que também formam/certificam professores, diferente de outros cursos de Engenharia ou

Medicina que formam os profissionais das respectivas dreas.

Os dados da pesquisa de Souza (2012) podem ser interpretados a luz da Teoria da
Atividade, especialmente se levarmos em conta a relagdo entre significado e sentido como
geradora de contradi¢cdes internas na propria atividade da licenciatura e, especificamente, na
disciplina de Préticas. O significado da licenciatura € socialmente estabelecido: trata-se de
curso de formacdo de professores para Educacdo Bésica, assim definido pela LDB 9394/96. O
egresso de um curso de licenciatura estard certificado para ministrar aulas da ciéncia em que
terd se especializado. Logo, a licenciatura se constitui na atividade de formagdo de
professores, isto é, uma atividade cujo resultado deverd ser tal que os licenciandos se

tornem/sejam certificados professores.

Vamos, entdo, representar na Figura 6.1 o que seria a atividade da licenciatura em
Fisica da USP, levando-se em conta os objetivos declarados no PPC de 2009. Essa atividade
refere-se, portanto, a institui¢do, cuja elaboracdo do modelo representado na Figura 6.1 segue
os mesmos critérios da representacido da atividade de Préticas em Ensino da Figura 3.5. Da
mesma forma que a discussdo nos capitulos de andlise, a atividade da licenciatura aqui
representada ndo necessariamente corresponde a atividade do licenciando, uma vez que os

objetos deste nem sempre corresponde ao da instituicao.

No Projeto Pedagégico Curricular (PPC) da licenciatura em Fisica da USP de 2009
encontram-se os objetivos gerais do curso. Em termos tedricos, estes sdo considerados os
resultados da atividade. Assim, o que estamos chamando por atividade da licenciatura refere-
se as acdes institucionais para com o licenciando, nesse sentido, a representagcdo da Figura 6.1
mostra a estrutura da atividade da licenciatura, isto €, as expectativas da instituicdo em relacao
ao licenciando. Considerando o PPC da licenciatura em Fisica da USP, os objetivos expostos

no documento sao:
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(...) os alunos do curso devem ser levados a identificar o que é a Fisica, o
que se estuda nessa drea e que tipo de conhecimento propicia. Devem
também perceber que instrumental ela lhes fornece, que novas dimensdes de
intervencdo possibilita, que leitura possibilita fazer do universo em que
vivem, desde o cotidiano mais imediato até as questdes cosmicas envolvidas.
Finalmente, devem ser levados a considerar a ci€éncia como expressdo da
cultura de um povo e em particular, de seu tempo (IFUSP, 2009, p. 8).

Acrescendo-se o disposto no item ‘“perfil do licenciado", encontramos uma

complementagdo dos objetivos do curso.

O curso de Licenciatura em Fisica tem por objetivo formar um professor de
Fisica para o ensino basico, com perfil de educador-pesquisador. Espera-se
que este profissional:

I) tenha consciéncia da fungdo social do professor de fisica, compreendendo
sua atividade como a de educador, no sentido de integrar seus alunos de
maneira consciente a sociedade atual. Assim, este profissional tem
conhecimento sobre a interpretacdo fisica do mundo natural e tecnolégico,
compreende e € capaz de discutir as teorias fisicas sobre o universo, tem
conhecimento do processo histérico de construcdo da ciéncia e entende a

ciéncia como cultura.

II) tenha conhecimento sobre a natureza da ciéncia, e que, portanto,
compreenda a ciéncia fisica como uma construgdo, em desenvolvimento
continuo, que engloba a observagdo, a experimentagdo, o desenvolvimento
de modelos, imagens, conceitos e relagdes matematicas, e sua aplicacdo.
Assim, possui: (i) conhecimento das teorias fisicas, de sua base
fenomenolégica e matemadtica, além do conhecimento de suas aplicagdes, de
modo a assegurar sua compreensdo para o ensino; (ii) conhecimento das
teorias pedagdgicas, de sua base fenomenoldgica e pratica, de modo a
assegurar sua acdo docente; (iii) conhecimento pratico da docéncia, o qual
transcende os conhecimentos tedricos, e que sdo adquiridos na vivéncia das
situa¢des educacionais.

Esse profissional é capaz de integrar os dois conhecimentos, o fisico e o
pedagdgico, em sua pratica, e reconhece a necessidade de atualizagcdo
continua, em relagdo as novas investigacdes desenvolvidas em ambas as
areas do conhecimento. Além disso, é capaz de refletir sobre sua propria
pratica, tornando-a um objeto constante de estudo, no sentido de se
autoavaliar e propor novas respostas as continuas mudangas das situacdes e

desafios escolares (IFUSP, 2009; p. 8).

Ja o Manual da Licenciatura de 2011, ano seguinte ao da disciplina de Préaticas que

estamos pesquisando, apresenta aos ingressantes no curso de licenciatura em Fisica do IFUSP,
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diurno e noturno, uma sintese das principais informacdes sobre o curso. Logo no inicio do

documento encontram-se 0s objetivos:

O curriculo de Licenciatura tem como objetivo principal a preparagdo de
professores de Fisica para o Ensino Basico na perspectiva de uma formacgéo
cientifica e humana abrangentes para a atuacdo na educacdo cientifica
contemporanea.

O curso oferece aos futuros licenciados uma formagéo geral sélida em Fisica
e uma introducdo as teorias da Pedagogia, bem como uma preparacio para a
Pratica Pedagdgica através de atividades que integram estas duas areas do
conhecimento, inclusive na sala de aula do ensino bésico.

O contetido de Fisica constitui a maior parte do curriculo e abrange o estudo
das teorias fisicas, incluindo tanto suas bases experimentais como o
instrumental matematico que as estrutura. A histéria das idéias e sua
aplicacdo ao mundo natural e tecnolégico complementam a formagdo do
licenciando em Fisica.

Através dos estudos das teorias pedagdgicas, que tem como enfoque
principal a prética escolar pretende-se preparar o futuro professor para a
reflexdo acerca dos fins tltimos do fendmeno educativo.

Assim, o curso de licenciatura em Fisica pretende que seus alunos
desenvolvam:

— conhecimento da fenomenologia e teoria fisica
— conhecimento de teoria pedagdgica
— conhecimento da pratica escolar

— capacidade de integrar os conhecimentos tedricos e praticos.

A construcdo do modelo da atividade da licenciatura baseado nos documentos oficiais
da licenciatura em Fisica toma o licenciando como sujeito da atividade. No lugar do objeto
estdo os conteudos Fisicos e Pedagdgicos, acessados por diversos instrumentos: as aulas
tedricas e de laboratdrios, o estdgio, os trabalhos de Iniciacdo Cientifica (IC) ou os de
Iniciagdo a Docéncia (ID), projetos de extensdo, pratica como componentes curricular. O
conjunto desses elementos, sujeito, objeto e instrumento, representam a parte superior da

Figura 6.1.
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Figura 6.1: Modelo da atividade da licenciatura em Fisica da USP

Na parte inferior do tridngulo encontram-se "os mediadores menos visiveis da
atividade" (ENGESTROM, 2008, p. 27), que sdo as regras, a comunidade, e a divisio do
trabalho. Como jé dissemos nos capitulos anteriores, a regra faz a mediagd@o entre o sujeito e a
comunidade, enquanto que a divisdo do trabalho, entre a comunidade e o objeto. Assim, a
comunidade assume um papel importante numa perspectiva em que a atividade é tomada

como unidade de analise.

A comunidade, nas relacdes estabelecidas entre os seus membros e com outras
comunidades, produz formas de ser, de tormar-se e pertencer (ways of being, becoming and
belong) dos sujeitos. As agdes dos sujeitos sdo limitadas pelas regras, e no limite de uma
tensdo, uma rebelido do grupo acontece quando as regras sdo completamente impositivas,
constringindo as agdes dos sujeitos, ou seja, uma rebelido, nas suas diferentes dimensdes,
ocorre quando uma lei ou regra impede o agenciamento do sujeito. O pressuposto que
estamos defendendo desde os capitulos anteriores é que o agenciamento refere-se as acdes do
sujeito em atividade, sendo estas mediadas pelas regras da atividade. A contradi¢do que
emerge da relacdo acdo/agenciamento-regras-comunidade é manifestada pela tensdo entre a
limitacdo e a iniciativa, mostrada no capitulo 5. Trazendo mais uma vez a perspectiva de

Pichon-Rivere (2005) de que o sujeito é produzido numa praxis social/coletiva, dizemos que é
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no enfrentamento da contradi¢io aqui destacada que na comunidade sdo produzidas as formas

de ser, tornar-se e pertencer.

z

No caso em questdo, a atividade da licenciatura, se a comunidade € a prdpria
Licenciatura em Fisica, a regra que faz a mediacdo entre os licenciandos e essa comunidade é
o regimento da licenciatura, isto €, o proprio PPC. Este determina a estrutura curricular e o
tempo total de integraliza¢do do curso, o nimero de crédito de cada disciplina, as disciplinas
obrigatdrias, optativas e eletivas, etc. A seguir, apresentamos um excerto do PPC de 2009

referente a esses aspectos.

A estrutura curricular prevé que o estudante curse um minimo de disciplinas
basicas, indispensaveis a sua formacdo, em fisica e em educacdo. Estas
constituem o Nucleo Fundamental do curriculo, na forma de disciplinas

obrigatérias. A formacdo do licenciado € complementada com disciplinas
optativas e créditos-trabalho, distribuidos em diferentes disciplinas.

.)

O curriculo do Curso de Licenciatura envolve uma programacdo bésica de
oito semestres para o curso diurno, ou de dez semestres para o curso noturno.
O aluno deve obter, em média, 20 créditos por semestre, no caso do curso
diurno e 16 créditos no curso noturno. Os alunos do diurno t€m, em geral,
quatro horas de aulas didrias, concentradas em apenas um periodo (manhi).
Para os alunos do noturno, existem 4 horas livres por semana, com forte
recomendacdo e incentivo para que sejam utilizadas para estudos no campus.

Aos alunos de Fisica que concluem a Licenciatura, ou o Bacharelado, é
facultada uma complementacio em créditos que permita a obtencdo do
Bacharelado, ou da Licenciatura, respectivamente. Além disso, 0 mecanismo
de transferéncia de curso, previsto no Regimento Geral, deixa aberta a
possibilidade da passagem do Curso de Bacharelado para o de Licenciatura,
e vice-versa. As solicitacdes de transferéncia t€m sido analisadas
individualmente pela Comissdo Coordenadora (Coc) do Curso para o qual o
(a) estudante pretende transferir-se. A CoC examina o enquadramento da
solicitagio nas normas regimentais e opina, quando € o caso, sobre o
aproveitamento dos créditos ja obtidos no curso de origem, encaminhando
seu parecer a Comissdo de Graduagdo (IFUSP, 2009; p. 9-10).

Obviamente, a elaboragdo do PPC estd sujeita as regras da prépria USP e também ao
que determina a legislag@o federal sobre formagdo de professores. Nesse sentido, essas regras
surgem na atividade proximal, aqui considerada a licenciatura, como agentes indiretos do tipo
"regras produzindo a atividade" (Figura 2.5). As leis federais também promovem a limitacio
nas a¢des dos sujeitos agentes da licenciatura, mas por outro, o seu agenciamento, através das
acdes da CoC, possibilitam a criatividade para manejar com a lei. A relag@o entre as regras

que estamos indicando nesse pardgrafo nos induz a perceber a relagdo entre os niveis
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hierdrquicos do sistema de atividade e, consequentemente, a importancia em definir uma
unidade basica de andlise. Particularmente, neste momento estamos considerando a atividade
da licenciatura como a unidade em questdo. O objetivo de fazer essa expansao, da disciplina
de Praticas para a licenciatura, € identificar as contradicdes estruturais e existenciais presentes

em ambas as atividades.

Seguindo com a explica¢do da Figura 6.1, na outra ponta da base do tridngulo estd a
divisdo social do trabalho, que faz a mediacdo entre a comunidade e o objeto. Sendo a
licenciatura a comunidade, esta se organiza em diferentes fungdes, a CoC responsével pela
coordenagdo do curso, os professores, os funciondrios e os licenciandos a fim de realizar a
atividade, isto €, de abordar o objeto e alcancar os resultados. A organizacdo da comunidade
em termos da divisdo do trabalho também contribui para as formas de ser, tornar-se e
pertencer dos sujeitos, que assim o fazem para dar conta (ou ndo) da propria atividade. Como
j& dissemos, relacdo comunidade-divisdo do trabalho-objeto estd relacionada as operacdes,

uma vez que esta reflete as formas, os meios e as condicdes em que as agdes sdo realizadas.

Atualizando as discussdes que conduzimos sobre a apropriacdo e objetivagdo,
Leontiev (1977; 1978) aponta que o objeto € o conteido da atividade, tornando-se o seu

motivo, uma vez que

€ na atividade que a transi¢do ou "traducdo" do objeto refletido na imagem
subjetiva, em ideal, se forma; ao mesmo tempo, € na atividade que a
transi¢do é alcancada do ideal para o resultado objetivo da atividade, seu
produto, em material. Considerado desde angulo, a atividade é o processo de
intertrafico entre p6los opostos, sujeito e objeto (LEONTIV, 1977, p.3).

Em outras palavras, "um elemento do mundo exterior se torna um objeto da atividade
na medida em que este se encontra com a necessidade humana" (ENGESTROM, 2008). A
preparacdo de professores de Fisica, a formacdo sélida em Fisica, a introducdo as teorias da
Pedagogia, a preparagdo para a Pritica Pedagdgica constituem o conjunto de objetivos do
curso de Licenciatura, os quais na Figura 6.1 aparecem como os resultados dessa atividade. O
objeto, que "determina o horizonte de possibilidades de objetivos e a¢des" (ENEGESTROM,
2008, p. 89) na atividade da licenciatura, sdo os proprios conteidos Fisicos e Pedagdgicos.
Dizemos, entdo, que o objeto da atividade da licenciatura surge como objeto refletido,
idealizado, como imagem subjetiva para o licenciando, o qual tem a possibilidade de
transformé-lo ou de traduzi-lo em objeto material na medida em que haja o encontro destes

objetos com a necessidade dos licenciandos.
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Por outro lado, considerando aspectos macros da atividade da licenciatura, do ponto de
vista institucional, podemos dizer que as disciplinas e as formas como estdo organizadas na
estrutura curricular representam as acdes e operagdes da licenciatura em Fisica. Nessa
perspectiva é possivel utilizar a representacdo da Figura 3.7 da atividade de Praticas em
Ensino e atualizd-la para a propria licenciatura. O modelo apresentado na Figura 6.2 mostra a
atividade da licenciatura em que as disciplinas, entre elas a de Praticas sdo acdes para preparar

e formar professores de Fisica.

Aulas, laboratdrios, estagio, LICENCIATURA
IC, ID, extensdo, PCC
A
Prdticas Pr 3o d

Licenciandos Contetidos Fisica o . emEns | 4— epa‘rjagao‘ ©

e Pedagdgicos Fisica professores de

Fisica
2 X \
Regimentoda [ jcenciatura CoC, professores,
licenciatura funciondrios, I:I
licenciandos

Figura 6.2: Representacdo da atividade da licenciatura em Fisica em que as disciplinas sdo as a¢des do curso.

O ponto crucial ao fazer uso da Teoria da Atividade como referencial de andlise das
situacOes apresentadas estd na caracterizagdo da atividade como sendo orientada pelo objeto.
Logo, a identificacdo dos objetos dos licenciandos e da licenciatura conduz parte significativa
do nosso processo da andlise, pois € na transformacdo das expectativas (objetos projetados)
em produtos (objetos dados) que os sujeitos atuam. Na transformagdo de um em outro ocorre
a produgdo sentidos dos sujeitos, uma vez que se trata da relagdo dialética entre o motivo
(objeto) da atividade e o objetivo da acdo. Esta € base da emersdo das contradi¢cdes internas,

na categoria existencial.

6.2 A atividade dos licenciandos e as contradicoes existenciais

Na secdo anterior apresentamos aspectos gerais da atividade da licenciatura e
indicamos algumas daquelas que seriam as contradi¢des estruturais da licenciatura em Fisica.
Utilizamos o modelo da atividade proposto por Engestrom (1987) para modelar a atividade da

licenciatura em Fisica, tomando como referéncia os documentos do curso, tais como PPC de
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2009 e o Manual de Aluno de 2011. Considerando a articulacdo das contradigdes estruturais e
existenciais, baseado no pressuposto de que os conflitos institucionais transcendem para
niveis elementares da atividade, a presente se¢do tem como objetivo abordar as tais
contradi¢Oes existenciais a partir dos sentidos que os licenciandos atribuem as suas escolhas e
a sua propria formagdo, presentes e registradas nas falas de algumas entrevistas realizadas
com eles ao final daquele ano letivo. Consequentemente, quando os licenciandos atribuem
diversos sentidos aos objetos e as suas motivagdes para aquilo que fazem, é possivel
diferenciar a atividade de licenciatura e do licenciando, nos mesmos moldes do que foi feito
no capitulo 3 com a representacdo da Figura 3.8. Dessa forma, o surgimento das contradigdes

existenciais deve-se a tensdo entre significado e sentido.

Contudo, a discussao sobre presente e futuro, na se¢do 2.5, também pode ser associada
a contradicdo existencial, ji que essa no¢do de presente e futuro estd associada aos sentidos
que os sujeitos atribuem a atividade e, consequentemente, ao objeto. A canoa, do exemplo
também na sec¢do 2.5, enquanto objeto na condicdo de imagem subjetiva apresenta-se no
tempo presente, mas a mesma condi¢do de imagem representa o futuro da atividade, na
medida em que se espera (hé esperanca de) que a canoa se transforme em produto. A imagem
subjetiva do objeto se transforma ao longo do processo de objetivacdo de tal forma que
quando for possivel visualizar a canoa j4 em sua estrutura bédsica construida, uma nova
imagem da canoa se formard para o sujeito, demando novas agdes. A canoa com partes ja
construida proporcionard uma nova imagem para sujeito da canoa completamente construida,
que pode ser diferente de como se havia imaginado no inicio da atividade. A nova canoa, por
assim dizer, vai demandar dos sujeitos novas acdes. Assim, buscamos tornar mais explicito a
relacdo presente e futuro como relacio dialética entre a acdo e a atividade na dindmica de
producdo sentidos que os sujeitos atribuem ao objeto, bem como as suas mudancas. E,
portanto, nessa perspectiva que diziamos na subsecdo 2.4.2 sobre a relagdo dialética entre a
acdo (meta/objetivo/sentido) e a atividade (motivo/objeto/significado) como forma de

elaboracdo da contradigdo existencial.
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Figura 6.3: Representacdo da atividade do licenciando.

Na Figura 6.3, estamos propondo um modelo para representar a atividade do
licenciando, cuja principal diferenga com Figura 6.1 € a incerteza quanto aos resultados, uma
vez que estamos assumindo que os sentidos que os licenciandos atribuem ao objeto da
licenciatura (conhecimentos Fisicos e Pedagdgicos) sdo diferentes e dinAmicos em relacio aos
da institui¢do. Entdo, o objetivo desta secdo € apresentar alguns sentidos que os licenciandos
atribuem a prépria formacdo e tornar explicito como a mudanga de sentidos, ao longo da
graduacgdo dos sujeitos, contribui no surgimento das contradi¢gdes existenciais. Para isso, serdo
utilizados trechos das entrevistas realizadas com alguns licenciandos ao final do ano letivo da
disciplina de Praticas. A maioria das entrevistas foi individual (com excecdo de duas que
foram em dupla); todas foram realizadas no Laboratério Didatico-Pedagégico, mesmo local
de realizacdo das oficinas. Cada entrevista seguia um protocolo semiestruturado cujas
questdes versavam sobre as escolhas do curso (licenciatura e bacharelado), a formacgdo do

professor e o papel da licenciatura, alguns relatos dos trabalhos de estigio.

7

Glauco: A primeira pergunta é mais geral no sentido de.. Por que a Fisica e por que a
Licenciatura?

Faber: Primeiro por que a Fisica. Eu estava num momento da minha vida, ja tinha 30 e poucos
anos de idade e ja era formado; ja tinha uma profissio. E eu passei um momento meio dificil da
profissao. Eu era policial militar, teve um problema, morreram pessoas... Foi uma treta. Foi uma
época ruim da minha vida mesmo. Ai eu decidi sair fora. Aquilo me deixou de um jeito. Falei “eu
ndo quero mais isso para mim! Quero mudar de profissio e fazer outra coisa!” E ai eu comecei a
pesquisar as profissdes. Porque desde os 14 anos fui militar, ndo conheci mais nada além do
militarismo. Fiz o colegial e a faculdade 13, a p6s...
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Glauco: La significa onde?

Faber: Barro Branco. Policia militar. Sou militar de criagido, sangue azul, como o pessoal fala.
Entdo eu ndo conheci mais nada! Sabia que existiam outras possibilidades de profissao... Nao
conhecia mais nenhuma outra. Eu comecei a ver, “ja que eu sai, o que eu vou fazer?” Comecei a
estudar um pouco das profissdes. Médico? Cura as pessoas, s6 que ¢ integral, ndo da para bancar
a faculdade. Faculdade integral ndo d4, tenho filho para criar. Uma que dé para fazer a noite e
trabalhar de dia. Entdo eu comecei a selecionar né, entdo vamos la: Administracdo? Nio,
administrar o negécio dos outros, ndo! Capitalismo!

Glauco: [risos]

Faber: Marketing? Vender coisas dos outros, convencer os outros a comprar bugiganga, nao!
Também nio! E assim eu fui! E a fisica? Entender a natureza, p6 isso ja m ... "Caramba acho que é
isso, deve ser legal". Al eu comecei a ler, “o que faz um fisico?” Putz! E isso, entender algumas
coisas que eu ja tinha duvida mesmo. Umas coisas que eu questionava mesmo. Umas coisas que
eu queria saber como funcionava. “p6, aquele curso ia me explicar coisas, de repente!". Entdo por
isso que eu escolhi a fisica. Ai matriculei no bacharelado em fisica, sem ideia de que seria
professor de fisica um dia...

Glauco: Entdo, vocé ja sabia o que era bacharelado?

Faber: eu sabia a diferenca né? Eu sabia que o bacharel ia pesquisar na area de fisica e a
licenciatura ia ser professor de fisica. Eu fiz o bacharelado porque eu queria entender fisica. Ai
eu comecei, fiquei uns anos aqui no bacharelado, e nesse meio tempo sai da minha profissio.
Acabei saindo da minha profissdo antes de me formar no bacharelado e comecei a dar aula, foi a
primeira profissio que surgiu para mim. Foi uma coincidéncia mesmo! Minha mulher é
professora e pedagoga. Tinha uma escola inclusive, e uma amiga dela de uma outra escola estava
precisando de um professor de exatas, acho quer era de quimica, matematica, ndo sei, ou fisica
mesmo. E falou “vocé ndo conhece alguém que saiba exatas?” Para ensinar no fundamental
inclusive. Ai minha mulher falou: “Ah! Meu marido, ele td desempregado agora, ele ta fazendo
curso de Fisica!” “Entdo chama ele aqui urgente!” Eu fui 1a meio para tapar o buraco da escola da
mulher. E ai foi o primeiro contato que eu tive com criangas, com adolescente. Até entdo s6 tinha
contato com militar!

[Algumas interrupcoes]

Faber: [continua seu relato] E ai cara, essa escola é engracada, porque estava precisando de
professor de informatica, desde o jardim até o terceiro colegial. Essa pessoa que ela estava
procurando. E eu fui 1a ser esse cara. Eu dava aula para bebé que nem sabia andar direito. Eu
cheguei assim, sem nada, sem nenhuma formag¢do em pedagogia, em psicologia infantil. Nada! Eu
que eu sabia de crianca era da minha filha, que tinha uma filha de 10 anos. Cheguei 14 na sala de
aula. Primeiro dia, militarzdo... “E aqui que eu vou dar aula, é aqui que me indicaram?” Uns
bebés! Falei “meu Deus! E agora?” Ai eu comecei a dar aulas pros bebezinhos, de informatica...

Glauco: Que nem o filme “um tira no jardim de infancia”!

Faber: Isso é! ... Informatica... e os cara “tio!” ai eu ia la. Foi uma experiéncia... Fiquei um ano
nessa escola dando aula de informatica e ai depois assumi a cadeira de fisica, e depois de
matematica também. Ia saindo professor eu fui assumindo. Cara eu me apaixonei! E ai o bicho
pegou! Eu comecei a gostar da molecada, dos pequenos nem se fala. Os moleques comecaram a
ficar meus amigos. E os pequenininhos me davam a mio para ir para aula de informatica. Eu
fazia roda, sentava de indio, e eu explicava como ligava um computador, o que eram as partes do
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computador. Meu! Foi uma viagem, me apaixonei. Falei “quero ser professor! Quero ser
professor” Af eu mudei o meu curso para licenciatura.

Glauco: Vocé ja estava em que ano?

Faber: Estava no quarto ou quinto ano do bacharelado

Glauco: Quase no final ja!

Faber: Ai eu mudei para licenciatura. Ai eu mudei para varias escolas. Fiquei nessa escola ai,
depois no ano seguinte fiz entrevistas em outras. Peguei umas escolas melhores que pagavam
um pouco mais. Ai dando aula de matematica, fisica, até chegar na escola onde eu estou. Escola,
que é uma das melhorzinhas da regido. Ndo é uma escola top de linha, mas na regido ali é uma
escola boa. E fiquei 1a! E hoje em dia sei que é para isso que eu nasci. Descobri... “caramba, mano,
tenho um dom para esse negdcio!”. Ja fui paraninfo. S6 para vocé ver! Essa escola eu que estou
atualmente, estou nela desde 2007. De La para ca eu fui paraninfo das turmas que se formam no
terceiro colegial. Isso é raro, professor de fisica, recém chegado. Tem professor 1a que ta ha 20
anos, a escola tem 30 anos. Entdo, vocé vé, que eu moleque chegar 13, nem formado eu sou, em
fisica, e ja chegar... E geralmente fisica é uma matéria chata, que a molecada, ndo é a que eles
mais gostam, eles preferem histéria, educacio fisica. Entdo, o cara ser paraninfo, foi uma coisa
assim “meu, eu devo servir para o negécio?!” Nio era possivel se dar tio bem assim com a coisa.
Entdo, foi mais ou menos assim a minha escolha. Na verdade nao fui eu que escolhi, a vida
escolheu por mim!

A fala de Faber € bem eloquente, isto €, ele fala com entusiasmo sobre esse processo
de chegar até a escola, sem ter planejado isso para sua vida. Embora o interesse ao mostrar as
entrevistas ndo seja trabalhar com histérias de vida, mas de evidenciar a partir das escolhas
dos sujeitos as contradi¢cdes existéncias, julgamos importante pensar em alguns elementos da
trajetoria do sujeito. Em momento critico de sua vida, resolveu abandonar a profissdo com a
qual esteve em contato desde os 14 anos de idade para buscar outra. E como bem salientou, o
magistério ndo estava entre as possibilidades. Mas a Fisica surgiu como aquela possivel,
dadas as suas condi¢Ges de contorno. Em seu relato, ele diz que quando deu por si, estava
lecionando informdtica, algo menos planejado ainda. A medida que fala da sua nova
experiéncia, Faber enfatiza o contato com as criangas e como isso lhe chamava a aten¢ado, "E
os pequenininhos me davam a méo para ir para aula de informética". Da mesma forma
enfatiza o contato com os estudantes mais velhos ao mencionar que fora paraninfo numa
turma de terceiro ano logo no primeiro ano que havia estado com eles; e vem sendo paraninfo
desde 2007 na escola em que trabalhava naquela época. A partir dessas experi€ncias de

sucesso com os alunos ele concluiu que havia acertado na profissao, ele diz "a vida escolheu

por mim".

Ser professor para Faber significa ter algo que nas¢a com o sujeito, algo inato ou
apreendido fora da formacdo. Embora ele ndo diga explicitamente, todo seu relato nos faz

concluir isso. Em sua ultima fala ele diz que nem mesmo ¢é formado e ji se apresenta como
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sendo melhor sucedido que a maioria dos professores antigos, os que eram formados. Logo,
podemos dizer que na perspectiva de Faber para ser professor ndo precisa ser formado, precisa
ter vocacdo. Podemos ainda dizer que por formado Féber se refere a certificado. A
licenciatura, entdo, oferece-lhe prioritariamente, uma certificagdo para exercer o magistério
que tem um cardter legal, ou seja, se ndo houvesse a exigéncia legal de obter um diploma de
licenciando, com os conhecimentos adquiridos até entdo, ele ja estaria pronto para dar aula,

pois a vida o escolhera para ser professor.

Tulio, que era companheiro de Faber no estdgio, foi entrevistado a0 mesmo tempo em
que o colega, por uma questdo de conveni€ncia para ambos, pois ndo haveria outro horario em
que cada um pudesse permanecer na universidade por mais algum tempo. Além disso, ja era
final de ano e ja ndo havia tanto tempo disponivel, levando ao pesquisador a entrevistar os

dois juntos.

Glauco: E vocé Tulio?

Tulio: E, pra mim ja foi no curso de engenharia. Eu sou graduado em engenharia, mas sempre
gostei das cadeiras de fisica, né! E ai, chegou uma época da minha vida também, que eu tava em
casa, né, sem fazer nada, e falei: “caramba, eu vou voltar a estudar”, que nem o Fabio, ai vim aqui
na fisica, nem precisei fazer vestibular, nem nada, apresentei meu histérico, eles me deram duas
matérias para eu fazer, e seu passasse virava aluno. Ai eu passei e virei aluno. Entdo, eu estava
que nem o Fabio, no bacharelado. Mas ai chegou também o bacharelado estava sendo muito
puxado, eu estava perdendo muitos fins de semana, com mulher e filho. Eu estava deixando
muito eles de lado. Entdo, eu resolvi passar pra licenciatura, porque eu fiz engenharia, eu
adorava dar aula, eu vivia dando aulas particulares, que era o meu jeito de defender alguma
grana. Porque no meu tempo sé tinham quatro escolas de engenharia e tudo em periodo
integral. Entdo eu ganhava dinheiro dentro da escola. Ainda mais escolas do estado tinha aquele
negdcio de segunda época, que era em janeiro. Em janeiro eu ganhava dinheiro que dava para
me sustentar quase o ano inteiro. Eu gosto, entendeu. O que eu tenho comigo é um pouco mais
de inibicdo. Eu vim para fazer o curso de licenciatura, mais por causa disso. Pra eu me soltar
mais, porque eu dei aula para duas ou trés pessoas ao mesmo tempo. Mas esse estagio que eu fiz
esse ano inteiro ai, ja me ajudou bastante. No comeco quase nio falava nada. E agora, eu estava
dando uma introdugio teodrica.

O caso de Tilio, embora fosse bem diferente do anterior, mostra algumas
semelhancas. Ambos, Faber e Tilio, buscaram a Fisica como segunda formacdo, iniciando
com o bacharelado e migrando para a licenciatura apds algum tempo. A diferenca se faz
notdvel na justificativa que cada um apresenta para essa mudanga. No caso do primeiro, ao
longo do bacharelado ele comecou a trabalhar numa escola e dessa experi€ncia veio o
interesse pela docéncia. J4 Tilio, a mudanga foi devida a exigéncia das disciplinas do

bacharelado que comecava a competir fortemente com sua vida pessoal. Em relacdo a
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docéncia, sua experiéncia era com aulas particulares durante a sua formag@o como engenheiro
e acrescenta dizendo que tinha um problema de timidez para falar em publico, o qual
resolvera parte com a disciplina de Praticas. Entdo, para Tulio, estar na licenciatura em Fisica
e, por conseguinte cursando a disciplina de Préticas, é parte de seu plano de vida em que
exercer a profissdo de professor ndo demonstra ser tdo necessdria ou desejada, mesmo que em
outra parte da entrevista ele tenha dito que pretende trabalhar na escola publica. Assim, nio
nos parece que o exercicio da docéncia enquanto prética profissional seja a sua grande
motivacdo para estar na licenciatura, mas a realiza¢do de algum plano pessoal que inclua a
licenciatura em Fisica como uma opg¢do conveniente. O nosso objetivo ao trazer os trechos
das entrevistas é buscar exemplos dos diferentes sentidos que os licenciandos ddo tanto a
licenciatura quanto a disciplina de Prética, tal que seja possivel explicitar algumas das
contradi¢Oes existenciais, devidas aos diferentes sentidos que os sujeitos agentes atribuem

para o seu envolvimento, ou ndo, com a atividade.

Dentro da mesma perspectiva dos anteriores, a justificativa da escolha, apresentamos
trechos da entrevista de Moisés, que diferente dos dois anteriores, ndo tinha outra formacao
académica, e optou pela licenciatura como primeira op¢do, embora ndo tivesse a intengdo de

ser professor.

Glauco: Entdo, Moisés eu queria que vocé me contasse um pouco da sua trajetéria na
licenciatura, quer dizer, no sentido, de por que vocé escolheu fazer licenciatura em fisica, ou se
vocé migrou de um curso para o outro e quais foram os momentos mais turbulentos e de mais
tranquilidade na graduacao.

Moisés: Na verdade né, a principio, eu ndo queria fazer Fisica, eu nem sabia o que era um curso
de fisica. Acho que como a maioria das pessoas que entra aqui. Eu queria fazer engenharia, pelo
status de ser engenheiro, de ter um salario bom. S6 que eu comecei a fazer o cursinho e vi que
engenharia a nota de corte era um pouco mais alta. E ai, bom, comecei a pensar e a primeira vez
que prestei o vestibular foi para matematica, pra licenciatura. Ai ndo passei, pra licenciatura, "e
agora? Eu vou prestar de novo!”. E prestei para licenciatura em fisica. E ai foi... na verdade eu ndo
queria também a licenciatura, o que eu queria era o bacharelado, pesquisa. Porque quando eu
entrei aqui, eu ndo queria de jeito nenhum ser professor. Eu ndo tinha isso em mente. E acabei
entrando na licenciatura também devida a nota de corte ser menor do que do bacharelado.

Glauco: Vocé colocou o bacharelado como primeira opgao?

Moisés: Nio, licenciatura em primeiro. O bacharelado era outro quadro. Era o quadro da
licenciatura em matematica, fisica e algumas outras 14. O bacharelado era outro quadro e nio
tinha como colocar como segunda op¢do. Segunda opc¢do eu coloquei licenciatura em
matematica. E ai, mas até que no segundo ano que eu prestei eu vi que se eu quisesse com a nota
eu poderia entrar no bacharelado. Mas ai ja tinha inscrito na licenciatura. E pensei em me
transferir depois. S6 que ai eu comecei o curso, e vi que assim é um curso puxado, né. Comecei a
conversar com outras pessoas do bacharelado e vi que o bacharelado era mais puxado ainda. E
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fui continuando na licenciatura, né, até que eu acabei desistindo de mudar para o bacharelado.

Glauco: Ai vocé desistiu do bacharelado... E vocé comecou na licenciatura?

Moisés: Sim, continuei na licenciatura, né. Ai, eu comecei a fazer algumas matérias na educacio.
Que é assim, o fato de eu nio querer ser professor é que eu era muito acanhado, ainda sou um
pouco, mas eu era muito acanhado. E essa coisa de falar na frente de todo mundo, ndo me sentia
confortavel. Até hoje ndo me sinto muito confortavel, mas vocé acaba enrolando mais, e acaba
saindo alguma coisa. Entdo, fazendo algumas matérias na educac¢ido né, acabei desenvolvendo
mais essa coisa de falar em publico, melhorando um pouco, e acabei desistindo da ideia de
mudar pro bacharelado. Além do mais, eu também comecei a trabalhar aqui Show da Fisica (...)
também isso ajudou a desenvolver essa coisa de comunicagio, de falar em publico. E isso acabou
fazendo eu desistir mais ainda do bacharelado, e continuar na licenciatura.

Glauco: Entdo o seu o maior impedimento, a principio era a questdo da comunicacio.

Moisés: Sim, Sim! Bom, acho que é isso!

A escolha de Moisés pela licenciatura em Fisica seguiu um critério de negagdes: nao-
Engenharia, ndo-Matematica, ndo-bacharelado, isto €, parece-nos que a tltima opgdo dele era
a licenciatura em Fisica. Mesmo estando na licenciatura ainda cogitava a possibilidade de
migrar para o bacharelado, e sua conclusdo foi: se jd era dificil na licenciatura, pior seria no
bacharelado. Durante a sua fala, ele apresenta a timidez para falar em publico como a
principal razdo pela qual ndo queria o magistério, porém tanto o show da Fisica e quanto as
disciplinas da Faculdade de Educac¢do o ajudaram com esse problema. A resolucdo do
problema de Moisés implicou na perda da vontade de mudar para o bacharelado e,

consequentemente, atribuindo um novo sentido a licenciatura.

No trecho de outra entrevista, Andy mostra como ele chegou a licenciatura. Tendo
iniciado no bacharelado, com a intencdo de obter a habilitacio em astronomia.
Decepcionando-se com os colegas, migrou para licenciatura. Parece, entdo, que a contradi¢io

inicial foi resolvida pelas praticas da Licenciatura e pelo contexto da vida académica.

Glauco: Andy, (..) de maneira mais ampla, eu queria saber por que vocé escolheu a fisica e a
licenciatura.

Andy: [risos] bom... por que escolher fisica? ...ndo tem como explicar essa preferéncia sem dizer
das influéncias juvenis e infantis. Eu gostava e ainda gosto de filme de fic¢do cientifica. O que me
atraiu para fisica nio foi exatamente a fisica, foi a astronomia. Eu entrei aqui na fisica para fazer
o curso com habilitacdo para astronomia entio, foi meio indireto a fisica. Acontece que quando
eu fui escolher a... como diz a... como é ... como esta no vestibular... as op¢des das carreiras. E... eu
ndo sabia muito a diferenga entre a licenciatura e bacharelado... para mim era tudo fisica. E optei
pelo bacharelado. E mesmo eu néo sabia se queria dar aula ou nio, eu sabia que eu queria fisica...
queria astronomia!

[pequena interrupcao]
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Andy: Cheguei aqui dei de cara no muro, né, de varios sentidos... eu... as pessoas que encontrei
aqui, no curso do bacharelado... os colegas, eu percebi uma diferenca de... eu ndo sei explicar...
um negdcio meio existencial, uma postura deles com relacdo ao que eles estavam estudando,
com relacdo a vida, com relagio a tudo, com a minha postura, né. Eu me sentia um pouco mais,
digamos, relativo as coisas e eles eram mais, mais como pequenos cientistas ji, pequenos padres
da fisica. Isso me irritava muito. Mesma coisa os professores. Em geral, eu percebia isso e isso
me irritava. Por isso que no final do primeiro ano pedi transferéncia [para licenciatura].

(.

Glauco: Entdo, pontua mais essa percepcdo sua do bacharelado e me da mais detalhes da
passagem de uma pra outra.

Andy: T4, ndo sei se vou ser claro! Quando eu disse que me irritei, né, é que muitos alunos
entram no bacharelado com uma perspectiva de pesquisa e... pesquisa. Assim, de uma cobranca,
ja no primeiro semestre assim, ja chegava “vocé sabe como funciona um buraco negro?”.

Glauco: Isso os colegas da sua turma?
Andy: Os colegas, geral, da turma...
Glauco: ou veteranos?

Andy: Nio, da propria turma! E.. eu gostava também de fazer discussdes, assim... mais é...
existenciais, fundamentais, que aquela visdo quadrada, assim, deles ndo favorecia, né. Questoes
de astronomia também achei poucos que gostavam de astronomia que nem eu. E dai foi me
desgastando. A questdo dos professores, me parece que eles tém um tratamento diferente para
quem é bacharelado e para quem é licenciatura, né. E.. me pareceu que quando eu fazia o
bacharelado os professores eram mais ditatoriais ainda do que sdo na licenciatura, regime
militar quase. Uma distancia enorme entre professor e aluno, uma falta de didlogo imensa.
Quando se da o didlogo é num didlogo super hierarquico que... particular no meu caso, me
descontentava muito. Sentia falta daquele apego que tive na escola, que tive com um professor
ou outro, ou com uma discussdo amigavel, que nem essa assim. Entdo, foi acumulando, né. Na
Integral deu indefinida!

Glauco: [risos] Interessante! E ai como foi o impacto na licenciatura?

Andy: E vamos 14! Deixa eu resgatar, que a memoria nio é uma das melhores amigas. Assim que
eu mudei, fui me enturmando com o pessoal, bem devagar. E ja nesse processo inicial, ja notei
uma diferenca. Tanto no carater.. é complicado, sabe? Eu t6 diferenciando como se fosse...
parece que entra um monte de louco no bacharelado e uns caras bacanas na licenciatura, isso é
clara falacia. Eu digo que na média que tinha um pessoal na licenciatura que eu tinha mais
afinidade, que eu gostava de conversar e que também trazia questdes que eu gostava de discutir,
que nio tinha no bacharelado. Isso me animou e por isso que eu fiquei e continuei. Eu até pensei
na época em que eu vi que a licenciatura era um pouco diferente, eu pensei ‘putz! Sera que
deveria ter mudado mesmo para licenciatura?’ pensei em voltar, mas esse acimulo de fatores
pessoais que me motivaram, e também os professores que eu peguei na época, no primeiro
semestre. Bem, me ajudaram bastante. Porque dai, nesses professores em particular, ndo sei se
pode citar nomes, mas eu percebi um contato maior, né. Uma relacdo mais proveitosa. Dai fiquei!

O seu interesse em buscar o bacharelado em Fisica era que este se tornasse uma via de
acesso a Astronomia. Mas Andy logo se decepciona com o curso € com os colegas, ao dizer

"dei de cara no muro". Parece-nos, entdo, que ele busca algo mais substancial do que estava
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encontrando na situacdo. Percebemos ainda, que ele usa a palavra 'existencial' para expressar
0 seu posicionamento nessa busca. Nas duas vezes em que se expressa com aquela palavra,
Andy parece reclamar da falta de um compromisso das pessoas ao seu redor: ele gostaria de
discutir questdes fundamentais e queria conversar sobre Astronomia, mas ndo encontrava
pessoas que o fizessem. Ele também apontou a relacdo com os seus professores como mais
uma frustracdo no curso de bacharelado, cujo resultado foi de uma “integral indefinida”.
Como forma de solucionar esse problema, migrou para a licenciatura logo no final do
primeiro ano de ingresso na universidade. Assim, a licenciatura poderia significar um novo
comego, com novas questdes que o motivariam a buscar as respostas fundamentais com a
maior possibilidade de discuti-las com os colegas. Contudo, a docéncia ndo aparece nesse

horizonte de motivagdes projetado por Andy.

A perspectiva apresentada nos pardgrafos acima nos conduz a discussdo ji realizada
nas paginas anteriores sobre os sentidos dos sujeitos, uma vez que a atividade dos
licenciandos € movida, pelo menos inicialmente, por outros objetivos/objetos em relagdo a
atividade da licenciatura, isto é, "os motivos podem ser coletivos, mas as metas sdo
individuais" (DANIELS, 2003, p. 118). A relacdo dialética entre motivo e meta é a
responsdvel pela producdo das formas de ser, de tornar-se e pertencer do sujeito agente,
consequentemente, trazendo para a atividade os diferentes sentidos. Em outras palavras, o

sentido € a sintese dialética entre motivo e meta, isto &, entre a atividade e a¢do.

Assim, levando-se em conta aqueles trés grupos de licenciandos da pesquisa de Souza
(2012), cada um deles apresenta sentidos (metas individuais) diferentes para o curso de
licenciatura. Entdo, para o grupo (i) que escolheu cursar a licenciatura "pelo desejo de tornar-
se professor”, a atividade do licenciando se aproxima da atividade da licenciatura; para o
grupo (ii) cujo sentido de matricular-se na licenciatura é "pela necessidade de aprimoramento
dos conhecimentos da drea de Fisica", hd um relativo distanciamento entre as atividades do
licenciando e da licenciatura. Para a primeira, o objeto se constitui propriamente nos
contetudos de Fisica e o resultado/objetivo passa a ser aprender Fisica; ja para o grupo (iii) ha
um distanciamento bem maior entre as duas atividades, pois o licenciando estd motivado
“pela possibilidade e/ou facilidade de emprego e ascensdo profissional, com a obtencdo de
algum diploma de ensino superior”. O objeto da atividade do licenciando é o diploma e o

objetivo € obter alguma progressdo na carreira profissional em que trabalha.

Os trechos das entrevistas de Féber, Tilio, Moisés e Andy se apresentam como

exemplos da diversidade de sentidos que os sujeitos atribuem a licenciatura, bem como da
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mudanga do bacharelado para a licenciatura, em trés dos quatros licenciandos. A mudanga de
curso revela a mudanga de atividade, porque ocorreu uma alteragio do motivo. No caso de
Féber a entrada na licenciatura deve-se ao exercicio repentino da docéncia. Tudlio opta pela
licenciatura por uma conveniéncia pessoal e Andy migra para a licenciatura porque se frustrou
com o bacharelado. Se relacionarmos com o trabalho de Souza (2012) podemos relacionar
esses licenciandos com alguns aqueles grupos, (i), (ii) e (iii), apontados pela autora. Assim,
Faber pode ser considerado como pertencente ao grupo (i) porque sua mudanca do
bacharelado para a licenciatura corresponde a descri¢gdo que Souza (2012) fez desse grupo.
Andy talvez se encaixe no grupo (ii), pois sua escolha pelo bacharelado, inicialmente, foi
justificada pelo desejo de aprimorar e aprender novos conhecimentos em Fisica e Astronomia.

Ja Tulio e Moisés ndo parecem se encaixar em nenhum desses grupos.

z

Por outro lado, a discussdo que parece ser pertinente € sobre a mudanca do
bacharelado para licenciatura no caso de Féber, Tilio e Andy. Podemos trazer nesse momento
a no¢ao de atividade dominante ou principal, j4 comentada no capitulo 2. Primeiramente, ¢
preciso considerar que sempre hd articulagdes de objetos no desenvolvimento no sistema de
atividade, proporcionando mudancas como essas dos trés licenciandos. Segundo, a articulag@o
de objetos necessariamente implica em dizer que diferentes atividades compdem o sistema, as
quais podem ser dominantes ou ndo no decurso da prépria atividade. Assim, nessa
perspectiva, a licenciatura ou bacharelado se constituem em atividades que governam as
mudangas mais importantes nos processos psicoldgicos (LEONTIEV, 1986) e, portanto,
surgem como atividade principal para os sujeitos, os licenciandos. Os sentidos que estes
atribuem a atividade vai ser expresso pelas suas acdes. A contradicdo existencial dar-se-4,
como ja dissemos, na relacdo dialética entre as acdes dos sujeitos e a atividade, entre o sentido

e o significado. A mesma relagdo sempre estard relacionada aquela articulacio de objetos.

Parece-nos que cabe bem a citacio de Leontiev (1986) ao dizer que

a vida, ou a atividade como um todo, ndo € constituida mecanicamente
a partir dos tipos separados de atividade [e, portanto, dos objetos].
Alguns tipos de atividade s@o os principais em um certo estigio, e sdo
da maior importincia para o desenvolvimento subsequente do
individuo, e outros menos importantes. Alguns representam o papel
principal no desenvolvimento, e outros, um papel subsididrio.
Devemos, por isso, falar da dependéncia do desenvolvimento psiquico
em relagdo a atividade principal e ndo a atividade em geral [isto é, o
sistema de atividade] (p.63).
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A licenciatura e o bacharelado surgem como atividades principais cujas acdes pelas
quais a atividade ocorre € que proporciona a mudanga dos objetos. Por outro lado, essas
mudangas estdo intimamente relacionadas com os processos de apropriacdo e objetivacdo do
objeto na medida em que este vai se transformando ao longo do tempo e ganhando novas
formas e sentidos. Basta lembrarmo-nos da canoa, que vai ganhando formas, transformando-
se em outro objeto e demando outras acdes. Migrar do bacharelado para a licenciatura pode
representar esse momento, ou estdgio (para usar o termo do Leontiev na citacdo anterior), em
que o objeto se transforma, isto é, ndo representa mais a atividade principal. Contudo, ndo é
nosso objetivo investigar os motivos e os sentidos dos licenciandos para cursar licenciatura.
Os exemplos que aqui apresentamos, bem como os seguintes, constituem pequenas mostras
que ajudam a compor 0 nosso pressuposto sobre a contradicdo existencial. Uma andlise mais

aprofundada demandaria mais elementos empiricos, ausentes em nossos dados.

Porém, os estudos de Dalri (2010) e Galindo (2011) apresentam-se como boas
referéncias para ampliar a discussdo sobre os motivos e os sentidos dos sujeitos sobre as suas
préticas. No primeiro, a autora lanca a hipétese de que a relacdo do sujeito com saber é
mediada pelos sentidos/valores que este lhes atribui e que é capaz de motivar/mobilizar. Para
sustentar a sua ideia, Dalri (2010) propde o eixo axioldgico para dar conta de explicar essa
relacdo do sujeito com o saber e apresenta a estrutura tedrica de seu trabalho tendo como base
da Teoria da Atividade. Galindo (2011) explora em sua pesquisa os sentidos que os
professores parceiros, aqueles que recebem os estagidrios nas escolas, atribuem a atividade de
estdgio supervisionado da licenciatura em Fisica. A autora promove uma ampla discussdo
sobre a relacdo entre sentido e outros diversos aspectos, como (sentido e) atividade, palavra,
sujeito. Também tendo estruturado sua base tedrica na perspectiva sécio-historica-cultural, a
autora, entdo, identificou que os professores atribuiam sentidos ao estigio como espaco
coletivo de trabalho e formacdo e possibilidade de aproximacdo entre a universidade e a
escola, entre outros. A leitura desses dois trabalhos pode contribuir em nossa construgdo da
nocdo da contradi¢do existencial baseada na relagdo entre sentido e significado e nas

mudangas e articulacio de objetos no decurso da atividade.

Prosseguindo com as nossas consideracdes, ainda concernente as contradi¢des
existenciais, se considerarmos entre aqueles licenciandos que querem ou ji sdo professor,
encontramos uma multiplicidade de sentidos sobre como se forma um professor, ou como se
aprende a ser professor. Na entrevista, uma das questdes colocada foi sobre como se aprende a

ser professor. Nas respostas podemos encontrar os sentidos que os licenciandos entrevistados
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atribuem a prépria formagao, bem como aos sentidos que atribuem ao ser professor. A seguir

apresentamos a transcri¢ao de alguns trechos das entrevistas.

Glauco: Entdo a pergunta é: como que alguém aprende a ser professor?

Carla: Eu acho que, na pratica. Acho que tém dois fatores, na pratica e para aprender a ser
professor na pratica precisa ter uma certa vontade antes. Acho que nio adianta uma pessoa
entrar aqui na licenciatura, sabendo que vai se formar um professor, achando que s6 por isso vai
ser, vai se formar um professor. Entendeu? Acho que a pessoa tem que ter uma certa afinidade
com as pessoas, chegar conversar, saber ouvir, saber falar. E a pessoa ndo vai... Tem uma certa
caracteristica para isso e aqui na licenciatura vocé vai, ou vocé vai chegar e ver que ‘eu nio tenho
o talento para isso’ ou vocé vai ver que tem e pode ir aprimorando.

Glauco: Entdo, basicamente a licenciatura, enquanto formacdo de professores é para fazer o
que?

Carla: Ah, acho que ser um passo inicial e dividir experiéncia.

Glauco: Dividir experiéncia? Como assim?

Carla: Ah, porque, muita gente que entra aqui, ndo sé na licenciatura, mas na fisica. Mas vocé vé
14 nos cursos 14 da faculdade de educagio, elas ndo chegam aqui e depois que se formam é que
viram professores, né. Elas estdo aqui e ja estdo tendo uma certa experiéncia, sendo ajudando
em cursinho comunitario, dando aula particular ou em escola mesmo, né. Entdo é esse tipo de
envolvimento que acaba sendo essa troca de experiéncia, né. E o prdprio curso da licenciatura
mesmo, quando o curso tem crédito, trabalho que vocé tem é comecar a pensar ndo s6 como
vocé vai fazer, mas como vocé iria explicar para alguém, né. Entdo eu acho que é isso.

Glauco: Entendi. E agora, deixa me ver como eu posso perguntar, é.. a gente perguntou como
que aprende a ser professor. Tem algum momento em que se inicia a ser professor? Ou seja,
quando que...

Carla: Quando a pessoa comeca a ser professor?

Glauco: E! Ou o que significa comecar a ser professor? Vocé consegue traduzir essa frase para
uma outra?

Carla: Nossa! Deixe-me ver. Acho que quando vocé tenta passar algo que vocé tem, para outra
pessoa. Acho que neste momento vocé comega, se vocé tem essa... Numa conversa mesmo, se
vocé tenta passar alguma coisa para essa pessoa, e se vocé comeca a gostar disso vocé comeca a
ser professor. Eu acho.

Glauco: E como é que se pensa como um professor?

Carla: Eu acho que o professor ele tenta se colocar no lugar do aluno. Ele tenta se colocar no
lugar do aluno, no sentido de tentar entender como ele pensa, como ele esta entendendo aquele
assunto e a construcdo que ele esta fazendo para chegar naquilo, né. Acho que se vocé entra
nessa de tentar entender isso do aluno, vocé consegue, vocé comega ensinar ele. Eu acho! Se vocé
entende como ele esta entendendo o assunto, vocé pode chegar e tentar corrigir alguma falha e
levando ele junto para entender aquilo. E chegar onde vocé quer levar ele.

A titulo de uma pequena contextualiza¢do, a licencianda Carla fazia o estdgio no
Amorim, portanto frequentava as aulas do diurno. Ela foi uma das que apresentou uma

proposta de roteiro para os experimentos do ultimo bloco, resultado esperado pela professora
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na proposta de confeccionar os roteiros do terceiro bloco que apresentamos no capitulo

anterior.

Quando perguntada como alguém aprende a ser professor, prontamente respondeu que
€ na prética, mas acrescenta outro elemento, que ela chama de vontade. Isto é, ela, de certa
forma, revela uma ideia de que € necessdrio o sujeito possuir algumas aptiddes pessoais como
condicdo para aprender a ser professor. Carla, ao responder como se aprende a ser professor,
coloca em cena a relagdo com outro, isto é, aprenderd a ser professor quando este ndo pensar
em somente como ele aprende, mas como ele ensinaria. Parece-nos interessante a perspectiva
projetiva que Carla apresenta, isto é, no ato da aprendizagem projeta-se como se poderia
ensinar. E por fim, neste trecho da entrevista, Carla aponta como sendo préprio do professor o

colocar-se no lugar do aluno (do outro), mas ndo menciona se isso se aprende, enquanto

habilidade ou técnica, ou se seria um talento pessoal.

A fala de Carla de como se torna professor revela-se bem interessante, porque ela
descreve o processo de apropriagcdo, por um lado, quando ela diz "o trabalho que vocé tem é
comegar a pensar ndo s6 como vocé vai fazer, mas como voce iria explicar para alguém", ou
seja, a apropriacdo da pritica do docente que ela faz é o pensar como iria explicar para
alguém. Por outro lado, ela expressa o seu processo de objetivacdo dessa pritica, dizendo
assim, "numa conversa mesmo, se vocé tenta passar alguma coisa para essa pessoa, € se Vocé
comega a gostar disso vocé comega a ser professor”. Passar revela uma forma de ser ou de se
tornar professor. Obviamente, ndo estamos negligenciando a nog¢do dialética entre a
apropriacdo e objetivacdo (DURTE, 2007) na interpretacdo da fala de Carla que fizemos logo
acima. A questdo € que esses aspectos dialéticos sempre se constituem em um problema

metodolégico de como abordéd-lo. Assim, ao fazé-lo sempre propomos dois lados na

expectativa de que seja possivel expressar, a0 menos em parte, a dindmica do processo.

No trecho a seguir, apresentamos Edite, que fala sobre os sentidos por ela atribuidos a
como se aprende a ser professor. Edite era aluna especial do curso de Licenciatura em Fisica
do diurno, e tem como formagao a matemaética. Ela trabalhava em uma escola junto a alunos
do ensino fundamental e, talvez, por isso escolheu realizar o estdgio de Praticas no Amorim,

escola em que so tinha séries do fundamental.
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Glauco: A minha pergunta agora é como se aprende a ser professor? (...)

Edite: acho que ser professor ndo se aprende, né. E dificil vocé falar assim ‘oh! Aprendi a ser a
professor!” é o gostar. Tem gente que passa a vida inteira tentando ser professor e ndo aprende,
tem gostar do que faz.

Glauco: Entdo, mas... entdo, vocé falou "tem gente que passa a vida inteira tentando a aprender e
nao consegue". Significa que tem gente que consegue aprender?!?

Edite: Eu nio sei se é aprender. Acho que desenvolve a habilidade de ser. Vocé ja tem que nascer
com a habilidade de gostar, de compartilhar essas informacdes e se vocé ndo nasce com ela, ndo
é 0 tempo, ndo é o professor que vai te ensinar nio. E acho que ja vem, que ja é implicito, é seu. E
aquela coisa, se vocé quando crianca gostava de brincar de escolinha, acho que vocé tem uma
grande tendéncia de ser um bom professor, porque vocé gosta de compartilhar informacées, de
discutir. Quando vocé nido tem esse habito, vocé pode observar, mesmo crian¢a, que nunca
gostam da escola, mesmo quando sdo pequenos. E dificil vocé falar, acho que vocé aprende a ser
professor, é algo complicado. Vocé pode aprender a passar, transmitir informagdes. Mas acho
que ser professor é mais do que isso.

Glauco: E qual é o sentido de um curso de formacio de professores?

Edite: [pequena pausa] Boa pergunta! Acho que é mais a questio conteudista mesmo. Porque
voceé aprender a ser professor é vocé aprender a ter um pouco mais de conhecimento.... Porque
assim, o ser professor vocé ja vem, carrega, vocé ja vem com ele. Tanto é que existem pessoas
que ensinam mesmo que sem o diploma de ser professor. Sem estar 1a escrito “vocé esta
habilitado a ser professor!” E é um excelente educador, vamos colocar assim. E acho que uma
formacdo, seja ela especifica da licenciatura ou nio, é mais pra obtenc¢do de conhecimento para
que vocé tenha mais informacgdes para compartilhar com as outras pessoas. Porque nem sempre
aquele que esta fazendo licenciatura consegue ser um bom professor. Tem gente que nunca faz
licenciatura, que nunca fez, vocé pode ver por engenheiro, por arquitetos, por advogados que
dao aula maravilhosamente bem e ndo tiveram um curso especifico para isso. Entao eu acho que
nio é ser bacharel ou ser licenciatura que vai diferenciar. E realmente o ser humano, é a pessoa
em si, que vai ser um bom ou nao educador.

Glauco- E o que é ser um bom educador ou um professor?

Edite: E dificil vocé relacionar um bom educador, porque vocé fala assim ‘Ah! Um bom educador
é aquele que sabe mais, é aquele que transmite mais, é que aquele que os alunos tiveram o maior
rendimento'. Ndo! Eu acho que é aquele que conseguiu passar maiores valores, pelo menos no
contexto atual que a gente tem, que ele consegue transmitir mais valores, mostrar, talvez até, por
exemplo, como é vocé conviver numa sociedade, como é respeitar o limite um do outro, saber
diferenciar do que é certo e errado. Porque o certo e o errado também veio muito contexto social
em que voceé vive, do meio social em que vocé vive, entdo vocé ndo pode falar ‘isso é certo ou
errado’ mas é mostrar para esse educando como ele pode diferenciar e respeitar as diferencas
de cada um ‘o que é bom para vocé ndo é bom para outro, mas vocé tem saber respeitar o limite
do outro’. Entdo, acho que o bom professor hoje, o bom educador hoje, é esse que consegue
transmitir um maior nimero de valores e nio um maior niimero de contetido.

Edite nitidamente apresenta uma concepc¢ao de que ser professor € inato ao sujeito e,
portanto, ndo € para todos o exercicio do magistério. Sua opinido parece ser tdo radical, que

ela nem admite a possibilidade de se aprender na pratica, como disse Carla. Para Edite, ndo se
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aprende a ser professor, o sujeito precisa descobrir se nasceu para ensinar. A condi¢do que
Edite apresenta é gostar. Em seguida, diante da pergunta sobre o sentido de um curso de
formacao de professores, ela parece confusa, isto é, se ser professor € inato ao sujeito, que nao
se aprende a sé-lo, entdo para que serviria uma licenciatura? Porém, sua resposta indica uma
consisténcia com seu pensamento, pois ela diz que se trata de uma questdo conteudista. Na
licenciatura em Fisica aprende-se o contetido, porque o "ser professor vocé j4 vem com ele".
Ao final, mesmo o conteido € deixado de lado em prol dos valores que o professor deveria
pregar em sala de aula; em sua concepgdo € preciso transmitir valores. Dessa forma, Edite, ao
apresentar o seu conjunto de ideias sobre o ser professor e o papel de um curso de formacao,
parece se aproximar da concep¢do de Faber. Para ambos, a licenciatura apresenta-se mais
como certificagcdo do que formagdo propriamente dita. Por outro lado, pode haver outra forma
de entender a concepcdo de Faber e Edite: o aspecto inato refere-se as disposi¢des para ser
professor (o contato com os alunos ou transmitir valores), porém para ser professor de Fisica é

necessario o aspecto conteudista que ndo vem com o sujeito e € encontrado na licenciatura.

A seguir, Juca expressa sua ideia sobre a mesma questdo. Ele era licenciando da turma
do diurno e também fazia o estdgio no Amorim, portanto, para turmas do ensino fundamental.
Segundo o seu relato, ele ndo tinha experiéncia docente anterior, e a licenciatura foi a sua
primeira opg¢do no vestibular. Juca e Edite foram entrevistados juntos pelo mesmo motivo de

Féber e Tulio, embora os primeiros ndo fossem parceiros de estigio.

Glauco: Como se aprende a se professor?

Juca: [pequena pausa] Entdo, eu compartilho a ideia de que ndo se tem um resultado final, né?
Mas, se estd aprendendo a todo o momento. Entdo, eu partilho a ideia de que seja na sala de aula,
quando vocé esta na posi¢ido do professor ou quando na situacdo do aluno, eu vejo isso como
uma configuracdo de relacdes. Entdo assim, vocé esta se relacionando com o professor, com o
conhecimento, com didaticas, teorias que estdo implicitamente com o professor. Teorias que
estdo na sua cabeca que vocé muitas vezes sabe ou nio, esta implicito ali nessas relacdes, entdo,
é... A faculdade tem tanto um carater de formalizar um professor, formalizar perante a uma
sociedade, entdo, se tem a necessidade de formar professores, de alguma forma a sociedade quer
que esse professor tenha alguma experiéncia, entdo, eu acho que um dos intuitos é levar o
professor a se introduzir no caminho do conhecimento, e contrapondo isso perante a, o que a
gente pretende dos professores, o que a sociedade busca. Um professor ndo pode ser qualquer
um, né. A gente pensa que o professor é, sei 1a, como posso explicar melhor? Acho que ensinar
alguém, a gente tem tanto as relacoes formais e informais. Mas acho que ai, quando vocé se ...
relacionando, ... falando de professor, é que vai lecionar numa sala de aula formalmente, ai se
busca assim, uma formagio profissional, ai entra a ideia da universidade, como o érgio de, é...,
relacionar esse trabalho, essa necessidade, com essa vontade do, tanto do aluno, de aprender
também, entdo vai nesse sentido. E acho que, tanto a pratica em sala de aula, de teoria, quando
voceé vai dar aula, é o elemento que vai te formando como professor. Eu nio sei se, como eu falei,
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no final das contas vai existir o professor, “agora eu sou professor!” porque muitas vezes, talvez
voceé saia daqui formado com titulo de professor, e ndo sabe de nada, de nada no sentido que eu
digo é, vocé vai chegar numa sala de aula, vocé vai encontrar a mesma dificuldade de quando
vocé era aluno. Eu nio sei, sera que o professor é aqueles que consegue responder a todas as
demandas da sociedade? Sera que o professor é aquele ... [interrup¢io, alguém entra na sala]

Juca: [continua] Entdo, serd que o professor quando formar daqui ele tem que atingir todas as
exigéncias que a sociedade o impde e que uma sala de aula impde. Se for nesse sentido, eu acho
que ndo existe um professor em si. Porque se existisse, ndo existiriam pesquisas lidando com os
trabalhos dos professores, com dificuldades que ele encontra em sala de aula. Entdo eu acho que
ndo existe uma concretizagio do professor em si, mas um processo continuo de formacao.

Juca ndo parece tdo firme ao dizer que o ser professor vem com o sujeito, ele admite
que hd um processo de aprendizagem que ocorre na pritica da sala de aula onde se
manifestam diferentes relacdes entre os sujeitos ali presentes. Porém, ele também levanta a
questdo da relagdo entre a formacdo e a certificacdo, e expressa essa ideia ao dizer que "a
faculdade tem tanto um cariter de formalizar o professor, formalizar perante a sociedade".
Formalizar em sua fala significa certificar perante a sociedade. Assim, se por um lado o
professor se forma na prética, por outro é preciso que a universidade garanta perante a
sociedade a certificacio desse professor. De uma forma ou de outra, Juca acha que ndo existe
um fim, ndo existe uma "concretizagdo do professor, mas um processo continuo de

formacgao".

A partir do que Edite e Juca apresentaram, a pergunta feita em seguida foi sobre o

inicio do processo de se formar professor.

Glauco: Entdo, ndo tem um final, mas tem um inicio?

Juca: [Siléncio] Deixa eu pensar para eu formular!

Glauco: Nio pensa muito, joga o que esta na cabega. Para ambos, os dois falaram que nio tem...
Juca: ... um produto final, certo![completa a fala de Glauco]

Glauco: Entdo, ndo se aprende a ser professor, ou como vocé falou, segue aprendendo, mais ou
menos isso. Mas tem um inicio?

Edite: Se existe um inicio, quem escolhe ser professor, vamos dizer assim né, ele nem percebe
quando foi que comecou. Porque pode comegar 1a na primeira [série] quando vocé ajuda o
coleguinha a ler a primeira palavra. Pode comegar... que nem ele comegou 1a no ensino médio
ensinando o colega porque nio entendeu o problema de fisica. Quando vocé vé, vocé ja virou.
Vocé ndo percebeu o inicio do processo.

Glauco: Entdo, o que é essa virada, como vocé disse “vocé ja virou?” O que caracteriza essa
virada?

Edite: Vocé ja aprendeu o gosto de ensinar, vocé ja se vé vocé ali, se metendo no assunto do

outro que nio tem nada a ver com vocé, mas vocé vai la dar o seu pitaco para tentar ajudar. E
dificil vocé falar ‘tem um comego, tem um meio, tem um fim! Eu ainda nio descobri isso, nio.
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Juca: E eu também nio acho que tenha um inicio bem delimitado, talvez seja até, muitas vezes
subjetivo assim, entdo, vocé comeca igual ela falou, vocé comeca a ter algumas vivencias,
algumas praticas. Eu nio sei como é esse processo, como se descreve ou ndo, mas acho o que
esta implicito quando vocé escolhe a ser professor €, a escolha dos seus valores. Porque quando
vocé estd sendo, ndo sei se escolher se professor, mas quando vocé esta nesse processo, vocé
esta de alguma forma falando que, aceitando que... que aquilo é bom ou ruim, nio sei, vocé esta...
eu nio sei descrever muito bem, mas vocé esta implicitamente colocando o seus valores como
aprendiz, como futuro professor, eu ndo sei descrever muito bem.

Diante do questionamento se haveria um inicio, os dois licenciandos pensaram um
pouco mais para responder. Edite, que foi consistente com sua concep¢do apresentada
anteriormente, disse ndo haver um inicio em que o sujeito se perceba enquanto professor, ou
melhor, quando percebe ji é professor. Juca também parece apresentar o mesmo sentido de
sua colega, parece que o processo € implicito e relacionado com as escolhas e o conjunto de

valores do sujeito. Entretanto, diferente de Edite, ele nao formula com clareza o seu

pensamento, e ele ndo chega a elaborar uma conclusao.

Nos trechos das entrevistas de Edite e Juca foram salientados os sentidos que estes
licenciandos atribuem a formacgao de professores e ao que significa para eles o 'ser professor'.
A concepcdo intrinseca aparece nos dois, mas Edite é mais radical que o Juca, ji que este
admite um aprendizado na pratica. Contudo, um ponto sobressalente das falas de Edite e Juca
€ o sentido que eles atribuem a universidade e ao curso de licenciatura em Fisica,
evidenciando, dessa forma, uma separacdo entre a certificacdo e a formacdo. Para eles, a
formacdo de professores refere-se ao conteido de Fisica (ja que estamos tratando desta
ciéncia) e a certificacio aquela que atribui as condigdes legais perante a sociedade. A
formacdo e a certificagdo parecem, entdo, se constituirem contradigdes existenciais da
disciplina de Praticas, mas a0 mesmo tempo, apresentam-se como contradi¢cdes estruturais da
atividade de formar professores, quando se discute o locus de formacéo, especialmente sobre

os papéis da universidade e da escola.

Avancando nossas consideragdes sobre as contradicdes existenciais, ainda com a
entrevista de Edite e Juca, apresentamos um ponto que nos pareceu interessante e importante
para prosseguir com a questdo dos sentidos atribuidos a ser professor. O trecho é sequéncia

dos anteriores.
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Glauco: Suponha que todos aqui queremos ser (...). O que delimita essa posi¢cdo do professor e
essa posicdo do aluno e quando que vocés se viram numa e noutra?

Edite: Acho que pra mim foi quando eu me vi, ... primeira vez que eu peguei uma sala do terceiro
ano do ensino médio, tinham idades ali muito semelhantes, eu tinha alunos que eram até mais
velho do que eu. Quando vocé percebe que essa pessoa, chega pra vocé e fala “Oi professor, me
ensina aqui!” ou “Professora, eu posso conversar?” Aquele status assim, ai “Opa, espera ai que a
responsabilidade é grande!” Agora eu fui colocada num outro patamar. Eu estou ali como fonte
de informacdo, como pessoa, que esta servindo de apoio para outra. Acho que eu me vi foi nesse
momento, em ver pessoas que tinham praticamente a mesma idade que eu, mas que me
tratavam de uma maneira totalmente diferente por acreditar que a posicdo ocupada naquele
momento era realmente de muita importancia.

Glauco: Ali caiu a sua ficha ‘eu sou professora!”?
Edite: Caiu! Agora, ndo é mais brinquedo nio! [risos] Acho que foi naquele momento.

Juca: Acho que quando minha ficha caiu, ndo sei assim muito bem, mas acho que foi também
nesse estagio que eu faco aqui, que a gente chega como estagiario. A gente nio fala “sou
professor”, porque pelo menos tem uma ideia de que ser professor é depois que forma. Tem o
titulo, entdo agora vocé é professor, agora vocé pode participar de um concurso para professor
titular. Entdo, quando a gente vai nos estagios, assim, os alunos nio te chamam de estagiario “6h
estagiario, vem aqui me ajudar!” Eles te chamam de professor, entdo, quando vocé comeca a
lidar com a sala de aula e vocg, quando ... ja juntando as duas perguntas, quando me vejo como
professor ou aluno, quando vocé busca nido sé as duas dificuldades, mas as dificuldades para
também aprender, é ai que eu vejo a diferenca dos papéis, quando vocé é aluno vocé tem as suas
dificuldades, mas vocé nio se preocupa com a dificuldade dos outros. Vocé estuda 14 matematica,
histéria, tem seus problemas la com a sua familia ou nio, mas é a sua dificuldade. Mas quando
voceé esta ... no papel de professor, acho que vocé tem que buscar nio sé as dificuldades que vocé
tem na sua casa, na sala de aula, mas também entender as dificuldades dos alunos, né.
Independente do grau de hierarquia que a gente esteja falando aqui. Vocé nido se preocupar s6
com vocé. O professor ndo é s6 um ser em si, mas um ser que tem relacdes com uma sala de aula,
com uma escola, com o governo, com estado, com o pais, com a familia, entdo acho que, é ai que
eu vejo as diferencas dos papéis.

Os dois licenciandos fazem uma pequena narrativa sobre como e quando eles se deram
conta da passagem para a posicao de professor. Edite aponta a questdo da responsabilidade
perante um grupo de estudantes, os quais regulavam idade com ela, mas que lhe conferiam
uma autoridade sobre eles no ambiente da sala de aula. Enquanto Juca, que ndo tinha
experiéncia docente prévia, deu-se conta de que exercia uma funcdo de professor durante os
estagios, uma vez que os alunos nio distinguiam se ele era estagidrio ou nio, tratando-o como
professor. Juca avanga ao dizer o que significa para ele estar nessa posicdo de professor,
corroborando com a perspectiva de Carla. Ele afirma que o professor precisa pensar no outro,
colocar-se no lugar do outro, que ndo se preocupa somente consigo. Logo, parece-nos que o
momento em que os dois se perceberam professores foi no exercicio da docéncia, seja numa

situacdo como a professora responsdvel pela turma, seja no estagio.
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Tomando como referéncias as experiéncias dos licenciandos cujos trechos das
entrevistas foram transcritas acima, percebemos os diferentes sentidos que estes sujeitos
agentes dao a atividade na qual estdo envolvidos. Nogdes como as que foram apresentadas —
nido se aprende a ser professor; ou aprende a ser professor na pritica; ou a licenciatura
compete a certificacdo- sdo fontes das contradi¢des existenciais, as quais vdo determinar, de
alguma forma, a dindmica da atividade. Em outras palavras, se hd uma relacdo entre os
sentidos que os sujeitos agentes atribuem a atividade proximal e as motivacdes que lhes
impulsionam a se envolver ou ndo com a atividade, entdo, as contradicdes existenciais sao

responsdveis pela dindmica e o movimento da atividade, uma vez que dizem respeito

diretamente aos sentidos dos sujeitos.

As consideragdes presentes nesta subsecdo tém como objetivo introduzir o uso do
esquema referencial das contradicdes que apresentamos anteriomente. Indicamos como uma
contradi¢do existencial, mas ao mesmo tempo se configura em estrutural, que cursar a
licenciatura ndo implica necessariamente em exercer a profissdo de professor que poderia ser
considerada uma contradicdo fundamental da formacdo de professores. A partir dai, buscamos
mostrar a nocdo da contradi¢do existencial enquanto aquela referente aos sentidos que os
sujeitos ddo as suas acOes e operagdes. Transcrevemos trechos das entrevistas de alguns
licenciandos para mostrar os diferentes sentidos que estes ddo aos diferentes aspectos da
disciplina, tais como a escolha pela licenciatura e aprender a ser professor. Logo, as
contradi¢des existenciais ganham um papel importante ao evidenciar diferentes eventos que
acabam por determinar o desenvolvimento da atividade proximal, isto €, estas se constituem
em um importante instrumento tedrico-analitico para as situagdes coletivas, no nivel

hierdrquico das acdes ou operagdes e no nivel micro.

Como ndo € nosso objetivo explorar todas as possibilidades de interpretacdo das falas
dos licenciandos nos trechos das entrevistas, mas encerrar o capitulo com mais uma possivel
maneira de dar sentido aos sentidos dos licenciandos. A noc¢ao da atividade como apropriagao
e objetivacdo que estamos insistindo ao longo do texto pode nos levar a pensar sobre a
transformacdo objetiva da atividade e a transformacgédo subjetiva do sujeito. Duarte (2007) ao

discutir a perspectiva dialética entre apropriacio e objetivacdo diz que
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0 homem, ao produzir os meios para a satisfacdo de suas necessidades
bésicas de existéncia, ao produzir uma realidade humanizada pela sua
atividade, humaniza a si préprio, na medida em que a transformacdo
objetiva requer dele uma transformacio subjetiva. Cria, portanto, uma
realidade humanizada tanto objetiva como subjetivamente. Ao se
apropriar da natureza, transformando-a para satisfazer suas
necessidades, objetiva-se nessa transformacdo. Por sua vez, essa
atividade humana objetivada passa a ser ela também objeto de
apropriacdo pelo homem, pois os individuos devem se apropriar
daquilo que € criado pelos préprios seres humanos (p. 152).

Assim, aprender a ser professor refere-se a esse processo de transformagdo subjetiva
na mesma medida em que ocorre a transformagéo objetiva da atividade. A fala de Juca é bem
eloquente com relacdo a essa perspectiva, ao dizer que ele chegou a escola como estagidrio.
Inicialmente ele ndo se percebe como professor, porque para ele s6 se é professor apds
certificado pela universidade. Tomando entdo como referéncia a Figura 4.6, podemos dizer
que Juca estd na passagem do primeiro para o segundo momento, assim a transformacio
objetiva da atividade lhe proporciona uma transformacdo subjetiva, isto €, de aluno para
estagidrio. Entretanto, no decorrer do estdgio, ele se d conta de que os alunos da escola ndo o
veem como estagidrio, mas sim como professor. Essa tomada de consciéncia parece que é
fundamental para a transformacio seguinte, de estagidrio para professor, que implica em
novas agdes e operagdes para o desenvolvimento da nova atividade. Na atividade de aluno nio
é preciso se preocupar com os outros, conforme Juca diz na entrevista, ao contrdrio da
atividade de professor, que pensar no outro se torna essencial. Edite também descreve essa
transformacdo subjetiva diante de uma nova atividade, a prética docente e a prépria sala de

aula.

Por fim, podemos pensar a relacdo dialética entre a apropriag@o e a objetivagdo como
sendo manifesta pela diferenga entre o intrinseco e o apreendido, em termos do que o sujeito
traz consigo e a da nova situagdo na qual se encontra. Ao propor multiplas transformacdes da
relacdo sujeito e o objeto no transcurso da atividade, ndo podemos considerar o sujeito como
uma tdbula rasa; seria completamente inconsistente com a nossa perspectiva tedrica. As
experiéncias internalizadas e apropriadas em outras atividades sdo atualizadas e reorganizadas
nesses processos de transformac¢des mencionados acima. No caso especifico do sujeito que

estd se formando professor, ele traz consigo sua imagem de escola e do que significa ser
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professor, que sdo confrontadas na nova situacdo em que se encontra, produzindo novos
sentidos para as suas agdes. No fundo, trata-se dos processos de internalizagdo e
externalizagdo da atividade que se fazem presente a cada nova situagdo, a cada nova

atividade.

Nesta secdo buscamos evidenciar os diferentes sentidos que os licenciandos atribuem
aos aspectos da formacdo de professores. Primeiramente trouxemos as falas de quatros
licenciandos que mostraram como ocorreram suas escolhas pela licenciatura, o que para
alguns representou a mudanga do bacharelado para licenciatura. Relacionamos essas
mudangas com a articulagdo dos objetos das atividades dentro do sistema de atividade. A
nocdo de atividade principal foi a €nfase dessa parte da andlise. Em seguida, com as falas de
Carla, Juca e Edite apresentamos as suas perspectivas de como se aprende/se forma professor,
sendo possivel explicitar a passagem de aluno para estagidrio e deste para professor. A nogao
de multiplas transformagdes dos objetos e, consequentemente, dos sujeitos foi o principal
aspecto das nossas consideracdes nessa segunda parte. Vale ressaltar que o que foi discutido
em cada parte ndo estd separado, pois a passagem aluno-estagidrio-professor com a
transformac@o objetiva e subjetiva refere-se a mudanga da atividade principal. Assim, as falas
que apresentamos representam uma forma de andlise em nivel micro que cooperam com a de

nivel meso do capitulo 4



CAPITULO 7
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7 CODOCENCIA

Neste capitulo vamos fazer as nossas consideragdes sobre a ultima parte do titulo, "as
implicagdes para codocéncia". Alguns estudos sobre esse tema serdo apresentados a fim de
contextualizar e caracterizar o que estamos chamando de codocéncia; em seguida
apresentaremos as implicagdes para a codocéncia baseando-nos nas discussdes dos capitulos
anteriores ¢ propondo um modelo de formagdo docente baseado numa racionalidade
colaborativa. Para concluir as discussdes sobre a codocéncia vamos apresentar o heuristico

que foi desenvolvido durante o nosso trabalho no estdgio no exterior.

7.1 Implicac¢oes para codocéncia

Embora o nosso primeiro contato com o tema, até mesmo com o termo 'codocéncia'
(coteaching), tenha sido a partir dos trabalhos do grupo do Prof. Ken Tobin (ROTH E
TOBIN, 2001; ROTH, TOBIN E ZIMMERMANN, 2002), ndo se trata de uma a ideia
exclusiva do grupo mencionado. Tractenberg e Struchiner (2009) apresentam uma revisdo da
literatura abrangendo um periodo de 20 anos das publicacdes sobre colaboragdo docente. Os
autores entendem por colaboracdo docente "o processo pelo qual dois ou mais professores
formam um grupo de trabalho objetivando fins educacionais comuns, tais como planejar,
desenvolver, implementar, administrar ou avaliar instituigcdes ou programas educacionais"
(p-2). Sobre a variedade de termos usados para se referir a esse processo, Tractenberg e
Struchiner (2009) apontam alguns encontrados na literatura em inglés: feam teaching,
teaching team, teacher collaboration. Quando se trata de uma situacio especifica de ensino, o
termo usado € ensino colaborativo, e nos trabalhos revisados em inglés aparecem diversas
nomenclaturas, embora possa haver uma variacdo de sentidos entre elas: collaborative

teaching, co-teaching, shared teaching, shared instruction, instructional teams.

Contudo, de acordo com o estudo realizado pelos autores, o tema da colaboragéo
docente, codocéncia ou ensino colaborativo tem recebido pouca atencdo dos educadores e dos
pesquisadores. O mesmo apontam Roth e Boyd (1999) ao dizerem que "embora tem sido
sugerido que aprender a ensinar em contextos escolares tem o potencial para formacdo de
professores, muito pouco tem sido feito para entender o que os professores (de Ciéncias)
podem aprender quando eles ensinam dupla (coteach)" (p.53). Por outro lado, hd que se
considerar que a conclusdo é pautada em artigos publicados em revistas académicas o que

pode ndo refletir muito bem a dindmica da comunidade de pesquisadores e educadores, uma
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vez que nem sempre sdo considerados os trabalhos de professores que sdao publicados ou
quando o sdo, em revistas ndo examinadas pelos autores. O mais importante no trabalho de
Tractenberg e Struchiner (2009) ndo € o seu apontamento final sobre o quantitativo de
publicacdes sobre o termo 'codocéncia’, mas o de tornar explicito a diversidade de formas de
trabalhos colaborativos que vem sendo desenvolvidos nos diversos dmbitos educacionais,
entre os quais a codocéncia ¢ uma possibilidade de acdo docente para o ensino-aprendizagem

de Fisica.

Dessa forma, verificamos que o termo 'codocéncia' traz em si diversos sentidos
agregados, por exemplo, podemos considerar que os trabalhos de grupos colaborativos de
professores que buscam planejar, discutir e refletir suas préiticas em conjunto se constituem
numa possibilidade de codocéncia. Vaz (2007) apresenta um relato de pesquisa sobre grupos
colaborativos de professores e pesquisadores, em que um dos sentidos para essa formagao é o
fomento do desenvolvimento profissional dos professores. Também € possivel atribuir a
codocéncia o trabalho de colaboracdo entre dois (ou mais) professores que compartilham a
mesma sala de aula, isto €, que ministram aulas juntos. Por exemplo, Pierson et al (2008)
apresentam um projeto interdisciplinar na formagdo inicial de professores privilegiando o
aspecto de uma elaboracdo conjunta de um planejamento, bem como na cooperacdo para
executd-lo. Ressalta-se que os autores, ao optar por um esquema de colaborag¢do docente, o
fazem por um por um projeto interdisciplinar, atribuindo outra caracteristica possivel a
codocéncia. Na mesma linha do compartilhamento de uma sala de aula, mas nao de forma
interdisciplinar, Abelha, Martins e Costa (2008) apresentam uma aula no regime da
codocéncia que fora preparada e implementada colaborativamente entre professores e

investigadores para abordar o tema das chuvas dcidas.

Outro sentido possivel para codocéncia surge na formacdo inicial de professores,
relativo ao estdgio supervisionado, em que o licenciando, o docente universitario e o professor
da escola bdsica se cooperam em praticas docente conjuntas na situa¢do de uma aula na
escola. Roth e Boyd (1999) apresentam o caso de uma estagidria em uma turma de ensino
fundamental, na qual mantiveram-se presentes por quatro meses (0 tempo do estdgio) junto
com a licencianda, além do prdprio professor da turma, o docente universitirio e um
pesquisador. Da mesma forma Roth e Tobin (2001) apresentam a ideia da codocéncia
(coteaching) como uma possibilidade de formacdo de professores no préprio ambiente
profissional, na tentativa de minimizar a brecha entre teoria e pritica e de providenciar um

tipo de formagdo baseada na experiéncia de tornar-se professor em sala de aula (becoming-in-
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the-classroom). Nessa mesma direcdo, Roth, Tobin e Zimmermann (2002) definem a
codocéncia como um "método para lidar com o problema criado pela separagdo entre teoria e
pesquisa do ensino" (p.3). Tobin (2006) diz que a "codocéncia envolve dois ou trés
professores que ensinam e aprendem junto em uma atividade que todos os professores
participantes compartilham a responsabilidade pelo o aprendizado dos estudantes" (p. 133).
Também Carambo e Stickney (2009) afirmam que o modelo da codocéncia tem se
apresentado como uma efetiva modalidade de ensino que "possibilita professores se
engajarem em colaboragdo dindmica conformada por multiplas perspectivas nos
desdobramentos da realidade da sala de aula" (p.434), sendo assim, essa natureza colaborativa
estimula o compartilhamento de responsabilidades. Por fim, uma coletanea de artigos foi
publicada em livro organizado por Murphy e Scantlebury (2010), contendo vdrias

perspectivas para a codocéncia numa perspectiva mais ampla.

Em suma, grande parte dos trabalhos como decorrentes de Roth e Tobin (2001)
apresentam a codocéncia como um modelo de formacdo docente, especialmente, no momento
do estdgio que essa forma de ensinar e aprender (a ser professor) é desenvolvida. Nao
obstante, seguem algumas dissondncias em relagcdo as interpretacdes sobre o significado de

codocéncia, bem como algumas criticas a esse modelo (CARLISLE E BEGGS, 2009).

7.1.1 Niveis de codocéncia

A partir do exposto anteriormente, queremos neste momento apenas introduzir a nogao
de codocéncia de uma forma mais geral, dizendo que se refere a uma docéncia em parceria (at
the elbows of one another, como costuma definir o Prof. Ken Tobin), cuja ideia de
compartilhamento aparece como capital. Entdo, se assim entendemos, a pergunta que deve ser
feita é: o que ¢é compartilhado? Os espagos (sala de aula, ambientes de ensino-
aprendizagem/escola/universidade); os alunos (responsabilidade pelo seu aprendizado); os
saberes (da profissdo, do conhecimento especifico, da experiéncia, etc.); os saberes dos
alunos; as emogdes (clima emocional); o tempo (de planejar/ de executar/ de avaliar).
Consequentemente, é preciso estabelecer o nivel (micro, meso, macro) de compartilhamento.
Por exemplo, se dizemos que a codocéncia € o compartilhamento de responsabilidades na
formacgdo de professores, seguramente, estamos lidando com o nivel macro, das instituicdes
universidade e escola. Mas, ao contrério, se o compartilhado é o clima emocional, o tempo, ou
mesmo a sala de aula, dizemos que se trata do nivel micro, jd que os sujeitos sdo os agentes, e

ndo instituigdes. A seguir discutiremos essas duas possibilidades, primeiramente a nivel
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macro, levando-se em conta a perspectiva dos documentos legais sobre formacdo de
professores. Para o nivel micro, vamos apresentar o heuristico da codocéncia enquanto

condicionante para o exercicio da codocéncia.

(i) principio da codocéncia presente nos documentos legais (nivel macro)

Nesse sentido, podemos discutir algumas implicagdes para a codocéncia, na
perspectiva do compartilhamento de algo, iniciando-se na perspectiva do nivel macro e a
partir das ideias que tecemos no capitulo introdutdrio sobre a questdo do locus da formacio de
professores e a relacdo universidade e escola. H4 uma discussdo no campo pedagdgico sobre
de quem ¢é a responsabilidade pela formacido dos professores de Fisica. Como mostram os
estudos de Aratijo e Vianna (2010) e outros que apresentamos ao longo da tese, a nocdo de
formacdo docente estava muito proximo de certificagdo, isto €, aqueles que queriam obter a
licenga para ministrar aulas, precisavam cursar um quarto ano no curso de graduagdo (modelo
3+1). Dessa forma, formacdo/certificagdo deveria ocorrer na unidade responsdvel pelas
disciplinas pedagdgicas, que com o passar o tempo acabou sendo atribuida a Faculdade de
Educacdo. Quase concomitantemente, surge a disciplina de Prética de Ensino (GOULART,
2002) com o objetivo de introduzir uma perspectiva prética durante o periodo de formacdo,
como consequéncia, as escolas de aplicacdo se tornam o local para aplicar a teoria na prética.

Contudo, sempre coube a universidade incumbéncia de formar/certificar os professores.

A partir da LDB de 1996, fica estabelecido que as Instituicdes de Ensino Superior
competem a certificacdo dos professores. Ressalta-se que o texto da lei ndo se refere a
universidade especificamente. Por outro lado, as DCN (BRASIL, 2001) foram elaboradas
apresentando em seu texto a defesa da integralidade propria da licenciatura e trazendo a nog¢éo
de pratica como um dos elementos principais para a formacdo docente. Em outros textos do
Conselho Nacional de Educacido (CNE) define-se a carga horéria da licenciatura que passa a
ser divida da seguinte forma: 1800 horas de conteddos curriculares; 400 horas de estdgio
supervisionado; 400 horas de prética como componente curricular e 240 horas de atividades
cientifico-culturais. O estdgio deixa de ser somente no ultimo ano e passa a estar presente
desde a segunda metade do curso e as horas de pritica como componente curricular devem ser

distribuidas ao longo de todo o curso.

Dessa forma, ressaltamos que parece haver uma expansdo do compartilhamento de
responsabilidades pela formagdo inicial de professores, na medida em que as legislagdes

ampliam os espagos de formag@o. Primeiramente, a universidade deixa de ser o locus por
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exceléncia, atribuindo essa funcio as Instituicdes de Ensino Superior, abrindo possibilidades
para institui¢gdes como os CEFET's- o CEFET-SP hoje IFSP foi um dos primeiros a abrir um
curso de licenciatura nessa rede federal (BARCELLOS, 2013)- ¢ mesmo modalidades a
distancia. Segundo, a expansdo das horas de estdgio, a criagdo horas de pratica de pratica
como componente curricular bem como as horas de atividades complementares parecem ser
um indicativo de que a legislac@o estd apontando para uma formagdo extra muros. Isto é, ha
uma sinaliza¢do de que a formacgdo docente ndo deve ocorrer somente entre os muros da
universidade, mas também entre os muros da escola, ou ainda, fora dos muros de ambas as
instituicdes. A essa Ultima nos referimos as horas de atividades cientifico-académico-

culturais.

A questdo do locus, entretanto, nos parece controversa. Por exemplo, Freitas (2007)
defende uma politica “que defina as Universidades como l6cus da formacgdo” (p.143). No
contexto em que escreve essa afirmacdo, a autora criticava as politicas atuais de formagdo de

professor, como por exemplo, os cursos a distancia. Ela afirma que

a implementacdo da educacgdo a distancia para formagao inicial e continuada
de professores, mediante a ampliacdo de pdélos da Universidade Aberta do
Brasil, nos municipios, compde uma politica de desconstru¢do das
licenciaturas nas universidades, como espacos privilegiados para a formagio
massiva de qualidade elevada dos profissionais da educagdo (p.149, grifo
Nnosso).

Mais especificamente, Freitas (2007) se mostra preocupada com o fato de que nas
legislacdes atuais sobre formacdo docente ndo “haja qualquer referéncia as faculdades/centros
de educacdo, como espago privilegiado para a formagdo dos profissionais da educagdo, da

educacdo bdsica a pés-graduacdo” (p.153, grifo nosso).

Ja Dias-da-Silva (2005), ao tratar a questdo da relacio da Universidade e Escola,
sinaliza na mesma direcio que a outra autora, dizendo que as reformas trazidas pelas
Diretrizes Curriculares Nacionais para Formacao de professores para Educacio Basica (DCN)
podem promover a “fragilizacdo do papel formador do conhecimento educacional”. Nesse

mesmo trabalho, a autora € mais incisiva ao afirmar que

em nome da importancia da relacdo teoria/prética, da intera¢do do graduando
com os loci reais de trabalho (...) as reformulagGes curriculares dos cursos de
licenciatura podem ter resultado na negacdo do papel formador que cabe a
area de Educagdo, decorrentes da banalizacdo e/ou negacdo do conhecimento
educacional (p.387).
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As duas autoras levantam a questdo sobre o papel da universidade, por um lado, e por
outro, no ambito da universidade reclama a formag@o docente para a Faculdade de Educacio.
Nessa ultima citagdo, Dias-da-Silva (2005) deixa nas entrelinhas sua insatisfacdo com as tais
das préticas como componente curricular ao dizer que "em nome da importancia da relacio
teoria/pratica, da intera¢do do graduando com os loci reais de trabalho" (ibid) teriam ocorridas
as mudangas legais. Por outro lado, Liidke (2009), ao tratar questdo do locus de formacgao, no

ambito da universidade, indica que

enquanto as unidades especificas ndo assumirem, como responsabilidade
prépria, a formagdo de professores, muito pouco poderdo fazer as unidades
de educacdo. Isso ndo implica, entretanto, que ndo haja uma importante
contribuicdo da 4area pedagdgica (...) que deveria partir do conteido
especifico, para se trabalhar a dimensdo pedagdgica em intima relagio com
ele” (p.99).

Contudo, sobre a relacdo universidade e escola, Liidke (2009) afirma que “o que se
percebeu por meio da pesquisa, foi que se trata de dois universos distintos entre si. Os
professores formadores de futuros educadores para a educacdo bdésica, ndo tém uma visdo

sequer razodvel da realidade desses sistemas de ensino” (ibid).

Voltando a ideia inicial, da perspectiva da codocéncia em nivel macro, estamos
apontando que o movimento que os documentos legais estdo fazendo é o de considerar o
compartilhamento da responsabilidade pela formacdo do professor entre diferentes
institui¢des, especificamente, a universidade e a escola. Nesse sentido, a escola comecga a
surgir como coformadora de professores. Em termos das politicas publicas que indicam esse
movimento de coresponsabilizagdo das instituicdes, que ndo implica necessariamente em
aproximacgao, o PIBID (Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia) representa
um exemplo eloquente desse movimento. O edital de bolsas deixa bem explicito a
caracteristica formadora que a escola assume no ambito do programa; e do professor que
passa a ser requerido a incorporar acdes e operacdes de coformador junto ao bolsista
(licenciando) a quem supervisiona durante os trabalhos na escola. Portanto, uma politica
publica ndo poderia ir de encontro com a legislacdo, o que nos leva a concluir que parece
haver uma crescente demanda do espirito de codocéncia, coformacdo, coresponsabilidade a
nivel macro das leis, tal que podemos nos arriscar a dizer que estariamos caminhando para um

tipo de racionalidade colaborativa enquanto modelo de formagado docente.
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(ii) nivel micro da codocéncia e condicoes para o seu exercicio.

No nivel micro, o estabelecimento da codocéncia ndo € trivial. Mesmo os trabalhos
que citamos no inicio deste capitulo, que abordam a codocéncia como pratica docente e de
pesquisa, ndo ddo a entender que seja simples o exercicio de uma docéncia compartilhada. Ao
contrdrio, faz emergir contradi¢cdes existéncias ji que, como definido anteriormente, o nivel
micro € onde ocorrem os encontros "face-to-face" e, por conseguinte, surge a efervescéncia
das emocdes, conferindo um grau de intensidade das relacdes entre os sujeitos e entre estes
com os objetos/motivos da atividade que lhes impulsiona (ou ndo). Constitui-se também o
espaco para negocia¢do dos sentidos e da articulagdo das motivagdes para as acdes dos

sujeitos.

Podemos dizer que nivel micro, tal qual estamos definindo, é o momento/local da
ambivaléncia -"presenca simultinea, na relacdio com um mesmo objeto, de tendéncias, de
atitudes e de sentimentos opostos, por exceléncia amor e 6dio" (LAPLANCHE E PONTALIS,
1988, p. 49)- termo que estamos tomando emprestado da Psicandlise para sinalizar uma forma
possivel de manifestacdo da contradi¢@o existencial no encontro entre sujeitos. Laplanche e
Pontalis (1988) apresentam o conceito de ambivaléncia como sendo caracterizado por trés
dominios: voluntdrio, o sujeito quer e ndo quer fazer alguma coisa (por exemplo, comer);
intelectual, "o individuo enuncia simultaneamente uma proposi¢cdo e o seu contrario” (p. 49);
afetivo, "ama e odeia num s6 movimento a mesma pessoa" (ibid). Sobre o uso desse termo na
Psicandlise, os autores dizem que € muitas vezes utilizado com uma definicio muito lata.
Assim, parece-nos perfeitamente compativel com o uso que estamos fazendo do termo
ambivaléncia, ao expressar por meio dele certas situacdes da atividade em nivel micro, uma

vez que o termo 'ambivaléncia'

pode efetivamente servir para designar as acdes e os sentimentos que
resultam de um conflito defensivo em que entram em jogo motivacdes
incompativeis; visto que o que € agradavel para um sistema é desagradavel
para outro, pode qualificar-se de ambivalente qualquer 'formacdo de
compromisso’. Mas o termo 'ambivaléncia' pode entdo conotar todas as
espécies de atitudes conflituais de maneira vaga (ibid, p.50).

O nivel micro da codocéncia proporciona possibilidades de encontros e desencontros
entre os participantes, caracteristicos da ambivaléncia dos sujeitos, sejam eles um professor
novato e um experiente, dois licenciandos ou mesmo dois ou mais professores em uma

mesma sala de aula. Nessa perspectiva, Roth (2006) alerta para alguns cuidados éticos para a
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pratica da codocéncia tanto para a conducdo de experiéncias de formacdo de professores,
quanto de pesquisa. O autor aponta para um tipo de ética do cuidado aliada a uma perspectiva
de receber o outro; nessa mesma direcdo, Roth (2006) chama a atencdo para uma ética
cosmopolita, produzindo algumas analogias com a no¢do de cosmopolitanismo e a pritica do
codocéncia, para que haja uma equidade entre os participantes quanto as producdes
discursivas e a circulagdo do poder. Na mesma linha, Gallo-Fox (2010) discute a nogdo de
risco ao se trabalhar em parceria, pois mesmo que os professores estejam compartilhando a
mesma sala de aula, o mesmo tempo de aula, nio necessariamente o pensamento de um e
outro seja igual sobre diversos aspectos da aula. Por exemplo, a vulnerabilidade e a
autoexposicio diante de um par podem ser consideradas situagdes de risco do qual a autora
menciona. Em suma, os apontamentos de Roth (2006) e Gallo-Fox (2010) nos leva a pensar
sobre as condicdes para a codocéncia e a consciéncia dos sujeitos sobre as diversas formas de
executd-la, ou ao contrario, como a consci€éncia dos sujeitos cria as condi¢des para o

desenvolvimento da codocéncia.

No que se refere as condi¢Ges para a codocéncia, o planejamento coletivo é parte
fundamental. Com intuito de favorecer o desenvolvimento da prética da codocéncia, um
heuristico foi elaborado pelo grupo do Prof Tobin para ser aplicado junto aos alunos de um
curso de mestrado em Ensino de Ciéncias, para professores da cidade de Nova York. O
processo de elaboragdo, aplicacdo e andlise foi parte do nosso projeto de estdgio no exterior.
A seguir vamos tecer alguns comentdrios sobre o trabalho desenvolvido, cujos detalhes estd

no anexo 1.

O estudo ao qual nos referimos foi realizado em uma disciplina de um curso de
mestrado em Ensino de Ciéncias no Brooklyn College localizado na cidade de Nova lorque. A
duracdo do curso, bem como de todo o trabalho de coleta de dados, foi de 15 semanas ao
longo do primeiro semestre de 2012 (fevereiro-maio). Os temas abordados durante as aulas
foram: perspectivas socio-culturais no ensino de ciéncias, género, sexualidade e educagdo,
racismo, etnia e educacdo; topicos de filosofia da ciéncia, evolucionismo e criacionismo;
eugenia e bioética. A cada aula uma ou duas duplas de estudantes apresentavam os temas e

conduziam as discussoes.

A turma era composta por 19 alunos advindos das 4reas de ciéncias (biologia, fisica e
quimica). Alguns ja tinham licenga para dar aulas nas escolas publicas da cidade Nova lorque,
pois durante as suas graduagdes cursaram disciplinas pedagdgicas. Outros, no entanto, tinham

somente o bacharelado naquelas dreas. Destacamos ainda como caracteristica da turma a
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heterogeneidade no que se refere a etnia. A maioria dos estudantes é nascida em outros paises
e ndo tem o inglés como primeira lingua, incluindo o professor que é natural da Grécia. O
grupo de pesquisadores apresenta a mesma caracteristica favorecendo, dessa forma, um

aspecto multicultural para a pesquisa.

Os heuristicos eram um dos instrumentos de coleta de dados, sendo introduzido para
os alunos logo no inicio do semestre tratando de outro tema, mindfulness. Os heuristicos da
codocéncia e do cogen (didlogo cogenerativo, vide Roth, Tobin e Zimmermann, 2002).
passaram a compor a rotina das aulas a partir da segunda metade do curso. Este instrumento é
um tipo de survey com afirmagdes que os respondes tinham que indicar o grau de frequéncia
com que eles praticavam a acdo descrita. A seguir, apresentaremos alguns itens do heuristico

que foi traduzido da versado elaborada no contexto da pesquisa.

A versdo que traduzimos ji estd adaptada para as situacdes utilizadas em algumas
turmas de estdgio (no CEFET/RJ e na disciplina de Priticas em Ensino de Fisica em outubro
de 2012). Contudo, com a apresentagdo do heuristico ndo pretendemos discutir em
profundidade a sua aplicacdo, processos de validacdo e outros requisitos de uma pesquisa. O
objetivo de apresentd-lo nesse ponto da tese € discutir as condicdes para o exercicio da

codocéncia, levando-se em conta as discussdes realizadas nos pardgrafos anteriores.

1- Eu escuto atentamente o meu colega de codocéncia.'

5: Sempre/ Muito frequentemente; 4: Frequentemente; 3: Algumas vezes; 2: Raramente; 1: Nunca.

2-Meu colega de codocéncia me escuta atentamente.

3-Eu tenho nog¢do quando o meu colega de codocéncia quer contribuir.

4- Meu colega de codocéncia percebe quando eu tenho algo para contribuir.

5-Quando o meu colega de codocéncia quer contribuir, eu torno isso possivel.

6-Quando eu quero contribuir, meu colega de codocéncia torna isso possivel.

7-Eu estou em sintonia com o meu colega de codocéncia.

8-Meu colega de codocéncia estd em sintonia comigo.

9-Eu coparticipo com o meu colega de codocéncia.

10- Meu colega de codocéncia coparticipa comigo.

11-Quando eu estou ensinando o meu colega de codocéncia me da apoio.

12-Durante a codocéncia eu dou apoio ao meu colega.

13-Quando surgem dificuldades, eu posso contar com meu colega de codocéncia para atuar
colaborativamente.

14-Quando as dificuldades surgem, eu atuo colaborativamente com o meu colega de codocéncia para resolvé-
las.

15-Quando algo destoa, meu colega de codocéncia e eu resolvemos isso.

16-Durante a codocéncia, eu posso antecipar o que o meu colega estd prestes a fazer.

10 . o S o
Todos os outros itens do heuristico apresentam essa mesma estrutura, com a indicagdo da frequéncia com a
qual ocorrem os aspectos analisados e espaco para comentarios.
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17-Durante a codocéncia, meu colega pode antecipar o que eu estou prestes a fazer.

18-Eu tenho no¢do das maneiras pelas quais eu estou me tornando como meu colega de codocéncia.

19-Eu tenho noc¢io das maneiras pelas quais meu colega de codocéncia estd se tornando como eu.

20-Eu estou disposto a discutir cogenerativamente os problemas que surgiram e os problemas que sdo
provaveis de surgir.

21-Meu colega de codocéncia estd disposto a discutir cogenerativamente os problemas que surgiram e oS
problemas que sdo provaveis de surgir.

22-Eu estou aberto para fazer mudangas baseadas nas sugestdes do meu colega de codocéncia.

23-Meu colega de codocéncia estd aberto para mudangas sugeridas por mim.

24- Eu valorizo as diferencas entre meu colega de codocéncia e eu.

25-Meu colega de codocéncia valoriza as diferencas entre nds.

26-Eu considero o planejamento com o meu colega de codocéncia como bem sucedido.

27-Meu colega de codocéncia considera o planejamento comigo como bem sucedido.

28-A codocéncia na qual estou envolvido € fluente.

29- A codocéncia na qual meu colega estd envolvido € fluente.

30-Eu gosto de co-ensinar

31-Meu colega de codocéncia gosta de co-ensinar.

32-A codocéncia alivia emogdes negativas.

33-Durante a codocéncia, eu atuo de tal maneira a permitir que meu colega contribua.

34-Durante a codocéncia, meu colega atua de tal maneira a permitir que eu contribua.

35-Eu presto aten¢do no meu colega de codocéncia a medida que nds co-ensinamos (por ex, fisiolégico,
linguagem corporal).

36-Meu colega de codocéncia presta atencdo em mim quando ndés co-ensinamos (por ex, fisiolégico,
linguagem corporal).

37-Eu demonstro compaixao/solidariedade para com o meu colega de codocéncia

38-Meu colega de codocéncia demonstra compaixdo/solidariedade para comigo.

39-Quando as coisas ddo erradas quando o meu colega de codocéncia estd ensinando eu dou um "passo para
frente" para manter a codocéncia de forma efetiva.

40-Quando as coisas ddo erradas quando eu estou ensinando, meu colega de codocéncia "d4 um passo a
frente" para manter a codocéncia de forma efetiva.

41-Quando as coisas ddo erradas, eu ajudo o meu colega de codocéncia a se recuperar emocionalmente.
42-Quando as coisas ddo erradas, meu colega de codocéncia me ajuda a recuperar emocionalmente.

43-Eu ajudo o meu colega de codocéncia a permanecer focado.

44-Meu parceiro de codocéncia me ajuda a permanecer focado.

45-Eu ajudo o meu colega de codocéncia permanecer confiante/otimista

46-Meu colega de codocéncia me ajuda permanecer confiante/otimista

47-Meu colega de codocéncia sabe se alguma coisa estd me aborrecendo

48-Eu sei se alguma coisa estd aborrecendo meu colega de codocéncia.

49-Quando nés coplanejamos a aula, eu me esforgo para ver sentido naquilo que o meu colega de codocéncia
propoe.

50-Quando nés coplanejamos a aula, meu colega de codocéncia se esforca para ver sentido naquilo que eu
proponho.

Quadro 7.1: Heuristico da codocéncia traduzido e adaptado para uso local.
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Powietrzynska (2013) apresenta os resultados do uso do heuristico sobre mindfulness
aplicado em diferentes momentos para os alunos do curso de mestrado em Ensino de Ciéncias
no Brooklyn College onde a pesquisa ocorria. A autora aponta algumas formas de uso do
heuristico: (i) na promog¢do de intervengdes que nio pretendem provocar forte impacto na
rotina e dindmica da aula (o termo em inglés é low-grade intervention). O objetivo desse
procedimento ¢ facilitar o processo de reflexdo (sobre/na) da acdo a partir do questionamento
do acontece na aula (reflexive inquiry); (ii) no auxilio no planejamento, de tal forma que a
pratica da codocéncia pode ser melhorada a cada vez que a pratica, considerando-se os
elementos do heuristico; (iii) na pesquisa como instrumento para sondagem do
desenvolvimento dos sujeitos, no sentido de que pode se ter uma nogdo sobre o que estd
ocorrendo no processo; (iv) nos estudos que pretendem obter uma visdo ampla de como os

sujeitos e os grupos se desenvolvem.

Em resumo, o heuristico da codocéncia pode ser um instrumento ttil para a tomada de
consciéncia sobre certos aspectos da prética de compartilhamento do processo do ensino e do
aprendizado. Durante a pesquisa realizada ao longo do nosso estidgio no exterior, muitos dos
alunos do curso relataram que se lembravam de alguns dos itens do heuristico durante a
apresentacdo do semindrio com a sua dupla, auxiliando-os durante a codocéncia. As formas de
uso do heuristico e as andlises que este proporciona é parte dos trabalhos futuros que
pretendemos desenvolver sobre a codocéncia, a fim de compreender quais as potencialidades
e limitacdes ao propd-la como modelo de formacdo de professores e de possiveis parcerias

entre a universidade e a escola.

7.2 Codocéncia na perspectiva da Teoria da Atividade

O nosso objetivo nesta subsecdo € tecer alguns comentarios sobre a codocéncia a partir
da Teoria da Atividade. Inicialmente, vamos tratar o heuristico apresentado anteriormente
como um conjunto de agdes/operagdes possiveis para a atividade da (co) docéncia. Depois,
vamos trazer a ideia da terceira geracdo da TA (ENGESTROM, 2001) com o argumento de
que o compartilhamento mencionado anteriormente refere-se ao objeto (da atividade da escola

e da universidade).

Considerando-se, entdo, a codocéncia como uma acdo de uma atividade docente, ou
mesmo como uma a¢ao de outra atividade (da licenciatura, do licenciando, ou da disciplina de

Préticas, dependendo do nivel que estabelecemos), o heuristico pode ser interpretado como as
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operacdes dessa acdo, isto é, ao estabelecer as condig¢des para que a codocéncia se desenvolva,

os itens do heuristico trata dos modos de execugdo.

Primeiramente, o seu cardter reflexivo ja estabelece uma forma de se relacionar com o
parceiro de codocéncia, bem como com a prdpria situagdo, isto é, ao responder cada item o
sujeito devera refletir sobre si proprio (1-Eu escuto atentamente minha dupla de codocéncia) e
refletir sobre o que outro faz (2-Minha dupla de codocéncia me escuta atentamente). Em
seguida, observamos que os pares de itens propostos se referem aos aspectos caracteristicos
da codocéncia (na visdo de quem os elaborou), os quais seriam a percepg¢ao de si e do outro, a
colaboragdo, o suporte/apoio e outros. Cada qual pode ser entendido como os modos de
execucdo do codocéncia. Assim, os itens 1 e 2 apresentados no Quadro 7.1 dizem respeito a
escuta atenta do parceiro, os dois itens seguintes se referem a percepcdo a fim de possibilitar a
contribuicdo do colega; quanto aos itens 5 e 6 estdo relacionados ao aspecto
colaborativo/cooperativo. Dessa forma, esses trés pares nos ddo uma ideia de formas possiveis
de execucdo da codocéncia. A Figura 7.1 busca representar o que descrevemos neste

paragrafo.

Atividade
docente
A4
codocéncia
A
colaboracdo/ Percepgao de si e Escuta
cooperagio do outro atenta

Figura 7.1: Representagio da atividade docente, da acdo de codocéncia e as suas operacdes.

Na Figura 7.1 estamos representando a atividade docente, indicando a codocéncia
como uma das acOes desta atividade. As operacdes da ag¢do da codocéncia seriam a
colaboracgao/cooperacdo, percepc¢ao de si e do outro, escuta atenta, e outras, relativas aos itens
do heuristico. Contudo, se tomamos como referéncia a atividade da disciplina de Préticas,
representada na Figura 3.7, reproduzida abaixo, a codocéncia pode ser interpretada como uma

das operacdes das acdes de planejamento, execugdo e avaliagdo, ja que os licenciandos estdo
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organizados em duplas. Logo, em um dos quadradinhos das operacoes da Figura 3.7 de cada

uma dessas acdes estaria escrito 'codocéncia’ como uma de suas operagoes.

Roteiros, experimentos,

stoa, aulas, campo do PRATICAS
estagio
e
. Inserir
Professora, educadores Planejamento Plan Exe Aval | «——p licenciandos em
monitoras, licenciandos Pedagégico préticas
\ profissionais
- [AD i D/ﬂhh
Regras da Disciplina Professora, |:|
disciplinade 4o prjticas  educadores,
Préticas monitoras,

licenciandos

Figura 3.7.: Reprodug@o da representagdo da atividade docente de Préticas em Ensino de Fisica.

A relacdo entre os niveis hierdrquicos da atividade aparece em nossa discussdo sobre a
codocéncia, na sua condi¢io de acdo de uma atividade (docente) ou operacdo de uma agdo. O
estabelecimento de uma atividade se dé a partir do encontro entre a necessidade do sujeito e o
objeto. Como jd foi dito, esse encontro é uma das condicdes mais fundamentais para o
desenvolvimento da atividade humana. Nesse sentido, para que o licenciando desenvolva a
prética da codocéncia como uma agdo docente, durante a realiza¢do do estdgio na escola, serd
preciso que o objetivo dessa acdo "seja percebido em relagdo com o motivo da atividade da
qual faz parte" (LEONTIEV, 1986, p. 72). Estamos propondo, portanto, o uso do heuristico
para que o licenciando estabeleca a relacdo entre a atividade docente desenvolvida no estigio
e o motivo da codocéncia, na medida em que o heuristico atue como instrumento de tomada
de consciéncia. Se assim se estabelece, os licenciandos em duplas atribuem um novo sentido
para essa condi¢do imposta/proposta pela disciplina (de ir para escola em duplas), ou seja, o
fato, estar em dupla na escola com o colega de estdgio e o proprio professor, adquire um novo
sentido (ibid). Por fim, entendemos que o heuristico pode proporcionar ao licenciando que as
operagdes conscientes da codocéncia se desenvolvam no decurso da sua atividade docente no

planejamento, execugdo e avaliagcdo do estagio.

Uma vez estabelecida a relag@o entre o heuristico e a pratica da codocéncia, outra

forma de buscar relagdes com a Teoria da Atividade € trazendo para a discussdo a perspectiva
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da terceira geragdo da TA proposta por Engestrom (2001), na qual o autor discute a relagdo da
atividade proximal com atividades vizinhas, no que se refere ao compartilhamento de objetos.
Logo, duas atividades que estabelecam um objeto comum serdo consideradas uma nova
atividade. O que pretendemos mostrar a seguir € o estabelecimento da codocéncia a partir de

um objeto comum entre a universidade e a escola.

Engestrom (2001) apresenta a evolucdo da teoria da atividade em trés diferentes
geracdes: a primeira estaria em torno das ideias de Vigotski sobre a mediacdo cultural das
acoes entre sujeito e objeto (Figura 2.1); a segunda gerac@o seria aquela representada pelo
tridngulo em que Engestrom (1987) propde a expansdo das triades de mediacdo (Figura 2.3),
tornando explicito o aspecto sdcio/coletivo da atividade, ideia ja presente no pensamento de
Leontiev (1977; 1978; 1986; 2009); na terceira, torna-se explicito um aspecto primordial que
ndo estava sendo considerado nas outras duas que € a nocdo da diversidade. Engestrom (2001)
explica que “precisava desenvolver instrumentos conceituais para entender o didlogo,

perspectivas multiplas e networks de interag@o entre sistemas de atividade” (p. 135).

O autor, ao propor as networks, aponta para o compartilhamento entre os objetos como
o vinculo entre pelo menos dois sistemas de atividade, conforme indica a Figura 7.2. De
acordo com Enegestrom (2001), ocorre uma espécie de negociacdo entre o objeto 1 e o objeto
2 cujo resultado é um terceiro objeto o qual ndo é “reduzivel a objetivos conscientes

imediatos” (ibid, p. 136). Daniels (2003) ao comentar sobre a terceira geracdo da TA diz que

a ideia das redes de atividade em que as contradi¢cGes e lutas ocorrem na
defini¢cdo do motivo e do objeto da atividade demanda uma anélise de poder
e controle nos sistemas de atividade em desenvolvimento. A representacio
minima fornecida pela figura [7.2] mostra apenas duas do que pode ser uma
miriade de sistemas que exibem padrdes de contradi¢do e tensdo (p.121).

Mediating Mediating
artifacts Objects Objects artifacts
Objecty Objecty
Subject - X Subject
Rules Community Division Division Community Rules
of labor of labor
Objects

Figura 7.2: Modelo representando a terceira gera¢io da teoria da atividade no qual hd dois sistemas de
atividades interagindo (ENGESTROM, 2001).
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Como indica a figura 7.2, os sistemas de atividade t€m instrumentos de mediacdo que
ddo acesso aos objetos. Camillo (2011) explora essa ideia e diz que tais instrumentos “ao
proporcionaram acesso aos objetos ndo o fazem por via tdnica” (p.108), ou seja, “ndo existe
uma relacdo biunivoca entre sujeito e objeto” de tal forma que um “objeto ndo é acessado
exclusivamente por um determinado instrumento mediador” (p.109-110). Assim, “contradi¢io
que se faz presente na divergéncia dos objetos é capaz de gerar o movimento de construcio e
desconstrucio da atividade” (p.111), configurando de alguma forma a dindmica da atividade

(agOes e operagdes).

Para fazer uso de um caso concreto desse movimento de criagdo e desconstrucdo da
atividade, vamos retornar a andlise do capitulo 5. A Figura 5.5 representa a relag@o entre as
atividades da professora e do licenciando, que ndo chegam a estabelecer um objeto comum.
Nesse caso, explicamos que a proposta da professora era o roteiro inico ao passo que 0s
licenciandos pareciam querer uma espécie de rodizio de roteiros. Contudo, nas aulas dos dias
30/08 e 02/09 a contradicdo expressa pela Figura 5.5 foi, de certa forma resolvida, na
proposicao dos roteiros personalizados. Roteiro personalizado representa um terceiro objeto
que ndo se reduz a nenhum dos outros dois. O ponto que consideramos importante a ser
destacado desse exemplo diz respeito as condigdes que possibilitaram o surgimento de um

novo objeto. Sobre esse aspecto discutiremos nos paragrafos a seguir.

Permanecendo no exemplo do capitulo 5, para entender alguns aspectos de como a
ideia de personalizar o roteiro surgiu, devemos nos lembrar das suas circunstancias. A aula
era da turma do noturno, portanto, uma segunda-feira 30/08. A professora ja havia anunciado
o cancelamento da atividade de confeccionar o roteiro. Como desenvolvimento da aula, ela
propds que os licenciandos fizessem uma rodada de avaliagdo da situacdo geral do estdgio.
Assim estava sendo feito, até que uma dada situacdo relatada por um grupo de licenciandos
fez com que surgisse o comentério sobre licenciandos do diurno que estavam personalizando
os roteiros que levavam para o estidgio e adaptando-os de acordo com a realidade de suas
turmas. Logo apds esse comentdrio, a professora propds que os roteiros fossem
personalizados, dizendo ser mais interessante do que investir no terceiro bloco (turno 81). Ou
seja, a nova proposta, considerada em nossa interpretacdo como novo objeto, surge numa

situacdo bem distinta das outras duas.

A primeira, o roteiro inico como objeto, foi elaborado na reunido de trabalho pela
equipe pedagdgica, a qual ndo tem nenhum representante dos licenciandos. A segunda surge,

entdo, como uma reagdo dos licenciandos & primeira, quando esta foi anunciada na aula do dia
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10/06. Ja a terceira, emerge no decurso da aula de forma mais colaborativa entre os
licenciandos e a equipe pedagdgica. A principal caracteristica no terceiro caso, considerado
novo objeto daquelas duas atividades da Figura 5.5, € o seu surgimento no seio de outra
comunidade, que ndo € a da equipe pedagdgica (Figura 5.2) nem a dos licenciandos (Figura

5.3), mas aquela em que se encontram as duas (equipe pedagdgica e licenciandos).

Aulas, cronograma,

Aulas, stoa instrumentos pedagégicos

Rodizio Roteiro
»do roteiro dnico

Professora

Licenciando/<ﬂ<

4—\> A
Cronograma, .
articuglragﬁo Turma Professora, Professora, Equipe R.e eras da
d diurno/ educador, educa.dores, Pedagégica disciplina
cenon noturno licenciando monitoras de Prticas
licenciados
oficinas, stoa
Li iand / \ Roteiro Promover maior
. ., S
reencianco A personalizado participagdo e
Professora / iniciativas dos
licenciandos
Adaptar o X .
roteiro is Licenciandos, Professora,
turmas do equipe .educ.ador,
estagio pedagégica licenciandos

Figura 7.3: Representacdo do novo objeto e da nova atividade, destaque para a nova comunidade no tridngulo na
parte inferior da figura.

A Figura 7.3 acima representa essa constitui¢do do terceiro objeto a partir dos objetos
das atividades dos licenciandos e da equipe pedagdgica. Trata-se, portanto, de um novo objeto
e uma atividade, na qual os sujeitos sao os licenciandos e a professora, principal personagem
da equipe pedagégica durante a aula. O novo objeto da atividade sdo os roteiros
personalizados, cujas regras parecem mais flexiveis, sendo estabelecida pela professora no

turno 81:

Entdo talvez seja bem mais interessante em vez da gente investir nesse
terceiro bloco, seja melhor investir em personalizar os roteiros, adequar
eles as turmas que vocé tem. Nio é? Porque ai vocés ja conhecem.
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A adequacdo dos roteiros as turmas em que os licenciandos cumprem o estagio fica
sendo a regra dessa nova atividade, sob a justificativa de que os licenciandos ja conhecem as
turmas, ja estdo familiarizados com os alunos e com o professor que o recebe na escola. Como
jé foi dito, o estabelecimento do novo objeto se deu no seio de uma nova comunidade, a qual
destacamos na Figura 7.3 como sendo composta pelos licenciandos e pela equipe pedagdgica.

Os instrumentos passam a ser as oficinas, o sfoa, e outros elementos da disciplina de Préticas.

A partir desse exemplo do capitulo 5, queremos lancar as bases da codocéncia
enquanto compartilhamento de objetos por diferentes atividades. De alguma forma, no
exemplo anterior, a experiéncia dos licenciandos e da professora na constituicdo de um novo
objeto pode ser traduzida em termos de alguns elementos da codocéncia, se entendemos que
uma das operagdes € a colaborag@o/cooperacdo. Contudo, precisamos aprofundar a discussdo
para considerar a relacdo da universidade e da escola como um processo de constituicdo da

codocéncia.

De uma forma geral, podemos considerar a universidade e da escola como sistemas de
atividade que tém algum tipo de relag@o entre si, isto €, ambas as instituicdes tém relagdo com
a formacdo de professores, mas que diferem em sua esséncia. A universidade e a escola t€ém
necessidades diferentes, portanto, objetos também distintos. A universidade surge da
necessidade de promover a educag@o em nivel superior, ou seja, formar sujeitos para atuar em
determinadas seguimentos da atividade humana. Nesse sentido, a universidade estd associada
a formag@o especifica. A escola surge da necessidade de promover uma educacdo em nivel
bésico, por tanto geral. A partir dai, as agdes e operacdes que cada uma desenvolve se

diferencia, tornando-as distintas entre si.

Valendo-nos dos niveis hierdrquicos da atividade, a atividade de formar professores
pode ser considerada uma ag@o da atividade da universidade. Ao sermos mais detalhistas,
podemos dizer que formar professores pode ser uma operacdo da acdo ensino, da triade,
'ensino, pesquisa e extensdo'. Porém, percorrer esse caminho demandaria outro tipo de andlise
que ndo pretendemos fazé-lo neste momento. Ficaremos no nivel em que formar professores é

uma acao da atividade da universidade.

Por outro lado, na escola, formar professores ndo se figura uma ag@o da sua atividade,
muito embora a pritica do estdgio supervisionado se desenvolva no dmbito da escola. E
possivel dizer, que os modelos de formacdo docente por muito tempo pensaram a escola como

o local de aplicar a teoria (escola de aplicacdo), quase na mesma medida em que o hospital é o
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local de aplicacdo de teoria para os médicos (curiosamente os hospitais de aplicacdo se
chamam hospital escola). Essa perspectiva aplicacionista ndo proporcionou a escola um status
de coformadora de professores, fazendo com que a prética do estdgio nunca fosse constituida
uma acdo da escola, mas sempre da universidade na escola. Assim, esse movimento da
universidade de ir para escola, parece ndo se constituir em uma parceria, sendo uma simples

presenga, nem sempre bem quista por alguns professores e gestores.

Porém, os documentos legais sobre a formacdo docente, hd uma década, vem
apontando para outra direcdo ao prever a escola como coformadora, instituindo, dessa forma,
uma nova acdo para a sua atividade, a de formar professores. Logo, formar professores
também seria uma acdo da atividade da escola, mesmo que com o seus modos de execucio
sejam distintos do da atividade da universidade. De acordo com Leontiev (1986), "o propdsito
de um mesmo ato pode ser percebido diferentemente, dependendo de qual é o motivo que
surge precisamente em conexdo com ele" (p.72). A mesma ag¢do, formar professores de Fisica,
pode ter sentidos diferentes para cada instituicdo, a universidade e a escola. O estabelecimento
da codocéncia deverd ocorrer, entdo, quando um sentido comum para a acdo de formar

professores seja estabelecido entre a universidade e a escola.

Com base nas conclusdes do exemplo do capitulo 5, dizemos que a codocéncia, para o
caso da universidade e a escola, poderd ocorrer a partir de um objeto 3 (Figura 7.2) no seio de
uma comunidade em que envolva as comunidades das duas atividades (da escola e da
universidade). Na Figura 7.4, buscamos representar as atividades da universidade e a escola,
assumindo o pressuposto de que formar professores seja uma das metas (acdo) de ambas as

atividades.

Nt

Formar professores de

Fisica
—>
Comunidade . )
académica —» Comurilda.de <« Comunidade
(codocéncia) Escolar

Figura 7.4: Constitui¢do de uma nova comunidade para o compartilhamento dos objetos da nova atividade
(codocéncia).



282

Na representagdo da Figura 7.4, ndo entramos nos detalhes dos lugares do triangulo,
mas demos énfase somente para a comunidade. Ao fazer assim, evitamos uma discussdo que
ndo nos cabe neste momento, como por exemplo, discutir qual € o objeto da universidade e o
da escola. Seguindo a mesma linha de outras atividades institucionais apresentadas ao longo
da tese (atividade da licenciatura, da disciplina), de partir dos documentos (da licenciatura e
da disciplina) para estabelecer os elementos da atividade (sujeito, objeto, regras, etc), ndo nos

parece ser caso de fazé-lo para completar os tridngulos da Figura 7.4.

Posto isso, dizemos que a comunidade académica constitui a comunidade na atividade
da universidade e a comunidade escolar, a da escola. Ao meio da figura estd uma das agdes de
cada atividade, formar professores de Fisica, cuja constituicdo de um sentido comum dessa
acdo para ambas as atividades seria em uma nova comunidade, que poderiamos chamé-la de
comunidade de codocéncia. No tocante a um modelo de formacdo e trabalho docente, a
constituicdo de comunidades de codocéncia poderia ser uma caracteristica de uma

racionalidade colaborativa.

7.3 Elementos da codocéncia na disciplina de Praticas em Ensino de Fisica

No capitulo 3 conduzimos a andlise da disciplina de Praticas no nivel macro,
apresentando a estrutura da disciplina, disposta no Quadro 3.2 e representada na Figura 3.3. O
objetivo desta subsecdo ¢ discutir os elementos do Quadro 3.2 e do Mapa da Figura 3.3 na
perspectiva da codocéncia, mas sem fugir do intuito principal que € discutir apenas as
implicacdes para codocéncia. Nesse sentido, vamos tratar as situagdes de modo a especificar
alguns elementos da codocéncia, isto é, a colaboracido/cooperacdo na negociacdo de o
estabelecimento comum de sentidos das ac¢des (planejamento, execugdo, avaliacdo) entre os
proprios licenciandos, entre estes e equipe pedagdgica ou licenciandos e o professor, bem
como entre a prépria equipe pedagdgica De inicio, apontamos que a composicdo dos
licenciandos em duplas para o desenvolvimento do estidgio ji4 denota mais claramente a

perspectiva codocente.

z

A perspectiva da codocéncia presente na reunido de trabalho é o planejamento
coletivo da equipe pedagdgica do que seria realizado na aula. Planejava-se também outros
aspectos da disciplina, como compra de materiais ou de alguma tarefa que seria designada
para os licenciandos, como a atividade de confeccionar o roteiro do terceiro bloco. No
capitulo 3 mostramos a reunido do dia 01/06 em que a equipe pedagdgica elaborou a atividade

que foi analisada no capitulo 5.
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Na aula, o exemplo mais contundente que nds temos € aquele apresentado no capitulo
5 referente a atividade de personalizar o roteiro. Na reapresentacao da situacio dissemos que a
proposta dessa atividade emergiu do processo de discussdo entre os licenciandos e a
professora, feito que estamos atribuindo uma perspectiva codocente. Contudo, na oficina
também observamos elementos da codocéncia. Na sequéncia vamos apresentar em forma de
episodios (seguindo a mesma linha dos episdédios do capitulo 4) algumas experiéncias

envolvendo os licenciandos e o educador.

Episédio 5: Dois grupdes na sala e o protétipo do atomo

5.1 Dan Eu estava pensando num negécio, ndo sei se seria bom! Porque eles
sdo muito inquietos, e agente ndao consegue falar. Como s6 temos
nés dois, a professora ela ndo participa. Eu estava pensando
assim, se a gente fizesse dois grupdes, e ai cada um ficasse num
grupo e depois revezasse. Porque pelo menos era garantido que a
gente tivesse controle daquele grupo

5.2 Glauco Dois grupses?

5.3 Dan E, dois grupses! Cada um [estagiario] fica num

5.4 Gabriel Mas ai muita gente fica sem participar

5.5 Dan Vocé pode colocar trés kits em cada grupo. Mas vocé fica ali, com
um grupo e vocé com outro. E afi vocé vai ter garantia que ele [o
aluno] n#o vai ficar levantando, e vocé vai ficar ali, 6, em cima
deles. E dentro desse grupdo, vocé subdivide ali, um de frente pro
outro e fica fazendo parceria ou trio

5.6 Gabriel Ah! Mas talvez isso fosse fazer pro sétimo, porque o oitavo nem
fica levantando muito

5.7 Dan No sétimo tem aquelas meninas la do canto, e elas ficam em oito.

Elas ficam pintando unha
5.8 Gabriel No oitavo?

5.9 Dan No oitavo. E ai tem o grupo dos meninos...
[alguns instantes depois]

5.10 Dan Oh! Eu falei pro Glauco, que ao invés da gente fazer assim, cada
um fazer o seu, fazer um &tomo coletivo. Assim, & [enche a
bexiga]. Ai faz assim, proton amarelo, amarra varias bexigas, e ai
cada um segura o seu, entendeu?

5. 11 Gabriel Mas entdo, o problema de fazer esse experimento coletivo, & que a
gente... mas que dai a gente teria que modificar o...como que
fala? 0 que a gente ta querendo? [se refere a alguma aula de outra
disciplinal

5.12 Dan Ndo modifica nada! Ai eles pegam varias bexigas. As bexigas sdo as

bolinhas 1la pintadas. Economiza tempo em pintar. Ai eles escolhem
um atomo, enchem as bexigas do proton de outra cor, tipo vermelha
e dos elétrons, tipo azul. E ai forma o nitcleo. O ndcleo vocé pega
as bexigas iguais e junta, e pode grudar até formar uma bola
mesmo. E ai depois os elétrons, a gente pega um barbante e amarra
as bexigas assim, 6 e faz o orbital com o barbante. Ndo muda nada,
fica até mais divertido!
5.13 Gabriel Nzo sei!
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.14 Dan A gente da uma ideia...
15  Gabriel Fu ndo falei que sua ideia era ruim!

. 16 Dan Ndo, mas ja ia falar ’que vai perder, que ndo sei o quée!’

o1 o1 o1 o1

17 Gabriel Entdo, eu acho que fica aqui, ndo sei, mas a proposta é diferente
de vocé fazer um grupo pequeno e um grupo na sala inteira. Nao que
um seja pior e outro seja melhor! S6 que eu estou falando que a...
5.18 Dan Ndo grital

5.19 Gabriel a proposta é diferente! [abaixa o volume da voz e sorril] ... E que
hoje eu é que estou irritado

5. 20 Dan A proposta niao é diferente, é s6 outra metodologia. E s6 outra
abordagem. Vocé fala proposta diferente, parece que vai abordar
outra coisa. E outra abordagem!

5.21 Gabriel Ta bom! Eu ndo soube usar a palavra correta, mas eu quis dizer
isso. Eu acho que, ndo que uma seja pior e outra seja melhor.

5.22 Dan Ndo, s6 falei que é mais pratico. Inegavelmente mais pratico. E
ndo ia ficar montando isso aqui [aponta o material sobre a mesal]
ndo ia precisar ficar cortando isso aqui. Seria mais féacil.

Dan e Gabriel faziam o estdgio no Amorim com turmas do fundamental, a experi€ncia
que tinham que preparar era sobre o dtomo. Na primeira parte, eles estdo planejando como
eles vdo organizar a sala de aula. Dan propde que dois grupos sejam formado, estando cada
um deles a cargo de um grupo, a fim de tentar manter o controle dos alunos. Em oficinas
anteriores, Dan reclamava muito da indisciplina dos alunos e da pouca participacdo da
professora, como ela indica no turno 5.1. Na outra parte, eles estdo planejando como executar
0 experimento, ou seja, dado o quadro de indisciplina, era necessirio que o experimento nao

criasse condi¢des contrarias as desejadas e esperadas pelos licenciandos.

O planejamento em conjunto € uma das condigdes importantes para o
desenvolvimento de uma pratica docente colaborativa. Nesse sentido, o planejamento em
conjunto ja pode ser considerado um momento da codocéncia. As discussdes entre Dan e
Gabriel sobre a organizacdo da sala de aula e depois sobre a melhor forma implementar o

experimento constituem o cerne do planejamento.

O epis6dio 5 é uma cena do encontro face-to-face, ja descrito anteriormente, no qual a
emersdo das emocdes se torna mais presente. Na segunda parte do episédio, observamos esse
aspecto nos didlogos dos turnos 5.14 ao 5.21, cujo conceito de ambivaléncia pode ser
utilizado na interpretacdo da interacdo dos dois licenciandos. Dan, nos turnos 5.14 e 5.16,
parece experimentar "sentimentos que resultam de um conflito defensivo em que entram em
jogo motivagdes incompativeis; visto que o que é agraddvel para um sistema € desagradavel

para outro" (LAPLANCHE E PONTALIS, 1988. p.49). Gabriel, por sua vez, responde a
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colega dizendo que naquele dia era ele quem estava irritado, comportamento mais tipico de

Dan.

Episédio 6: modelo atdmico na sala de aula

Glauco inicia com a explicagdo do roteiro para Léo e Naan. Ele tinha passado pela
elaboracdo desse roteiro no dia anterior com Gabriel e Dan. Glauco falou como seria a
montagem do nicleo com as bolinhas de isopor, usando o protétipo que a dupla do dia
anterior fizera. Mesmo assim, acontece uma discussao sobre alguns aspectos conceituais, tipo
massa atdmica, nimero de elétrons e prétons. Depois dessa discussdo sobre a quantidade de
bolinhas, que envolve nimero massa atdmica, eles comegam a organizar como seria feito em

sala de aula.

6.1 Naan Entdo, a massa do bagulho [se refere ao atomo] é igual ntmero
de. ..
6.2 Léo A massa é igual ao numero de prétons mais o numero de néutrons. S6

que proton e néutron ndo tém a mesma massa. SO que isso eles ndo
precisam saber agora, eu acredito né. Porque sendo isso vai
complicar muito. Entdo fala pra eles ‘pega o ntimero de baixo, que
é o nimero da massa e tira o nimero de protons’ [esta se referindo
aos valores da tabela periodical e ai vai ficar o qué? O ntmero de
néutrons, entendeu? Ai arredonda, 23,2 da 23. Por isso que da
quebrado, que a massa ndo é igual, né.

6.3 Naan Beleza! Entdo uma coisa que a gente tem que fazer, tem que passar
algumas instrugdes, né; tem que passar essa relacdo, que a gente
tem que falar, pegar o de baixo e subtrair o de cima [tabela

periodical.
6.4 Léo Isso!
6.5 Naan Dai, como sdo duas aulas, eu acho que ao invés de mandar um por

grupo, podia mandar todos de um grupo. Todos de um grupo de cada
vez. Dai eles vdo e definem o que eles escolherem. E ficaria ao
encargo de um de nés dois acompanhar isso, enquanto o outro
acompanha os outros grupos. Dai, nisso, vocé explicaria a tabela
ou um de nés dois explicaria a tabela

6.6 Léo Eu acho que a gente ndo vai conseguir explicar a tabela

6.7 Naan N&o, se tiver um grupo assim, de frente pra tabela, entendeu?
6.8 Léo Ah! Sim! E enquanto isso os outros fazem o qué?

6.9 Naan Pintando! [as bolinhas de isopor que comporiam o atomo]

6. 10 Léo Eu acho que eles nao vao pintar comportados!

6.11 Naan E, mas si tiver um, tendo uma vista panoramica assim, ja pra...
6.12 Léo Apesar de que tem o apoio dos professores também, né?

6. 13 Naan E se tiver aquele professor la para ajudar, beleza?

6. 14 Glauco Ent&o, o professor costuma ficar ou sair?

6. 15 Naan Costuma fazer nada!

6. 16 Léo Ele fica la s6 tomando conta pra ninguém...
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6. 17 Naan ...s6 ganhando dinheiro! [interrompe o colegal
6.18 Léo ...pular 14 pra fora [completa a frase]
6.19 Naan Entéo podia fazer isso, um pegaria...[é interrompido por Glauco

mas na verdade estava falando com a outra duplal

6. 20 Naan Um ficaria supervisionando, entendeu? Enquanto o outro ficaria
explicando, da uma explicacdo rapidal

6.21 Léo A melhor estratégia é explicar de grupo em grupo. Enquanto um fica
tomando conta, separando e tomando conta, o outro vai la com o
material, [ele indica como ele deveria como eles deveriam fazer
porém o dudio nio esta muito claro]

6. 22 Naan Ou sendo, poderiam ir os dois de grupo em grupo. Se forem cinco
grupos beleza

6. 23 Léo A gente distribui ja ... como tem varias tintas, a gente da duas,
porque vai precisar de duas cores, protons e néutrons. E a gente
da e fala pra eles ‘vocés escolhem!’ [o atomo que eles deveriam
montar]. Bom, pedir para eles ndo se sujarem...

6. 24 Naan Ent&o, ‘faca o desenho e olhe na tabela periédica que atomo
esse’ [le no roteiro]. S6 que ai eles vio olhar na [tabela
periodical que estd presa na lousa. Se é que esta presa na lousa,
dai vai ter que ir um de cada vez.

6. 25 Léo Ndo, ai a gente fala ‘vocés vdo ter que ir la na lousa, para ver
mais de perto, ai vocés vdo ver essa ordem aqui, vocés anotem e
trazem de volta para poder...’

6. 26 Naan Um por grupo?

6. 27 Léo Un por grupo.

6. 28 Naan Sendo vai virar uma desgraceira [apés uma breve leitura do
roteiro] ... Entdo, poderia ir dois de cada grupo. Porque um iria

para ver e outro iria para ajudar escolher o atomo.

A dupla protagonista do episddio 6 também estagiavam no Amorim, e na mesma série
que a dupla anterior (ndo na mesma turma), de tal forma que o roteiro era 0 mesmo. Léo e
Naan parecem conduzir o planejamento do roteiro de forma mais dialégica do que Dan e
Gabriel; os dois, Léo e Naan, propunham ideias de como fazer (operacionalizar) o roteiro

durante a aula, diferente de Dan, que tinha uma postura mais impositiva sobre Gabriel.

Léo e Naan também comentam sobre o professor, e dizem ndo obter muito apoio
durante a realizacdo do experimento. Naan € mais enfitico e mais critico sobre a postura do
professor, ao passo que seu colega apenas indica que o professor permanecia para ajudar no

controle da disciplina.

Além do aspecto mais dialégico e cooperativo da dupla do episédio em questdo, é
possivel observar mais facilmente alguns aspectos do planejamento, através do qual o objeto
da atividade (a aula/estdgio) € apropriado pelos licenciandos, isto €, o objeto (aula/estigio)

passa da condi¢do de existéncia independente para a condicdo de imagem subjetiva. No caso
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em questdo, ndo era a primeira vez que Léo e Naan iam para escola; assim o conhecimento
prévio da turma traz aspectos importantes para o planejamento. Por exemplo, entre os turnos
6.20 e 6.25, os licenciandos criam uma imagem de como serdo os procedimentos deles
quando iniciarem a aula (que seria na semana seguinte): a divisdo do trabalho (6.20);
operacdes da acdo de intervencdo, ir de grupo em grupo (6.21-6.22); como fardo com a
distribuicdo de materiais (6.23) e quais as instrucdes que eles vdo dar para os alunos (6.24-
6.25). Nos 6.10 e 6.28 os licenciandos ddo indicios de que levam em conta o conhecimento

que tém da turma.

Episddio 7: caso de ndo codocéncia

7.1 Tuca Vai ter que mandar eles responderem antes
[Tuca lia o roteiro, demonstra descontentamento com a pergunta
proposta)

7.2 Teco Depois ver o que acontece e depois comparar com a resposta, e ver
se eles acertaram ou ndo

7.3 Tuca E ver se eles acertaram ou nio

7.4 Glauco Entdo, vocés podem, embora o roteiro ndo vai ser mais alterado

porque ja esta la copiando. Vocés tém uma autonomia para poder
modificar a ordem, para fazer o que vocés acharem melhor na 14 na
hora. Se perceber que essa pergunta ndo cabe ai, voceés ‘6
pessoal, tal pergunta agora ndo! Vamos fazer para depois
perguntar’

7.5 Tuca Que nem aquele roteiro, esse de vetor mesmo, antes de ir para
aula, eu e minha dupla, a gente fez outro roteiro ainda, porque a
gente achou que aquele que ja tinha feito era complicado, no caso
da turma que a gente estava trabalhando.

7.6 Glauco Exatamente! Quer dizer, o roteiro nfo tem que escravizar, né

7.7 Tuca Esse aqui até que da para eles fazerem. S6, que eles ndo léem isso
aqui, ndo adianta. E dificil o aluno que lé isso aqui.

7.8 Glauco Como vocés fazem em geral? Vocés mandam todos ficarem quietos e
depois...

7.9 Teco Nao,

7.10 Tuca [interrompe o colega] Eu sou muito chato, eu sou muito chato como

profissional, porque eles n&do param quietos. Tem cinco bancadas
assim, eles querem sentar tudo tumultuado. Entdo tem 14, um, duas,
trés, quatro, ¢é acho que s#@o bancadas [se refere a escola] s#o
menores que essas aqui. Ai a gente fala, ‘separa em grupos de
dois ou trés’ Ou melhor de trés pessoas, porque eu acho que tem
uns alunos ...

7.11 Glauco No Andronico, né?
7.12 Tuca No Andronico. S6 que na frente tem duas mesonas gigantes. Al eu
falo ‘gente, ndo fica tudo junto, senta aqui!’ Na primeira turma

eu fiz isso, e ninguém quis sentar la na frente [onde ele estava
indicando]. Ai eles ficam la tudo tumultuado, ficam 1& brigando,
conversando, fazendo bagunca. E ai na segunda turma ja coloquei um
na ponta, outro ali, outro aqui. Unica coisa que estd me
incomodando é que o professor fica na sala...
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Fica na sala? [pergunta porque ndo havia entendido o final da
frase de Tuca]

Fica na sala. Ele fica na sala, tipo, ele senta do lado de um
grupo qualquer que ele queira ficar la. Fica 1la do lado grupo,
fazendo tudo que ndo é o que eu quero faca. Tipo, dando receita de
bolo do roteiro. Ele decifra o roteiro e da a receita para o
aluno, que ndo é a proposta. E sem contar que o professor acha que
eu nao tenho autonomia, porque eu quero falar para o aluno ficar
quieto, o professor esta la, e eles me chamam de tio la dentro.

Eu faco com esse mesmo professor, até que foi bom que ele estava,
porque ele ajudou varios grupos, e também teve um episoédio que foi
o dos grilos. La no Andronico tem um quadro que tem grilo,
borboleta, gafanhoto com os negécios preso. Ai os moleques pegaram
os grilos e comecaram a tacar um no outro, a por no cabelo das
meninas, foi a maior gritaria. (...) E ai eles ficaram fazendo
isso, e ainda bem que o professor estava la, que ele mandou parar,
eu s6 sei que se ele ndo estivesse la..

Vocé que ia mandar parar!

Ah! E eles iam [me] obedecer muito, né?

Ah! Obedece, é s6 se impor.

Sei lal

Ent&do, mas ai no comeco vocés falaram com o professor, o que vocés
iam fazer ‘nos vamos fazer isso assim, assim, assim no roteiro’
N&o tem esse papo antes?

Nzo!

Chega na hora e...?

Chega na hora e vamos fazer.

Ele deixou a gente bem livre, para fazer o que a gente quisesse

Ah! Mais ou menos! Fu tive uma outra situacéio. Eu também sé tive
uma experiéncia [de estagio de Praticas] que foi a primeira. Mas a
gente ja percebeu que tem ter uma introducdo antes, nfo para
chegar com o roteiro direto assim, e achar que eles sabem. Tem que
falar, explicar o que a gente quer, evitar de inserir palavras
novas, porque que a vai falar, que nem a tltima do vetor la ‘o
que a gente tem fazer antes? Ensinar o que é vetor, plano
cartesiano e depois ensinar a regra do paralelogramo’ FEu nio vou
chegar 1la falando do plano cartesiano, é pedir pra eles pularem da

janela. Duas palavras novas, que ...
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Tuca e Teco cumpriam o estdgio no Andronico, em turmas do primeiro do Ensino

Médio, no periodo diurno, e o episédio 7 reflete um momento da oficina mais de avaliagdo do

que planejamento, embora pensamos que um e outro (avaliagdo e planejamento) ndo estdo

separados. Por avaliacdo estamos dizendo que se trata de uma retrospectiva, ao passo que no

caso dos outros dois episddios os licenciandos eram prospectivos. Contudo, os primeiros

turnos (7.1-7.7), que ocorreram logo no inicio da oficina, tem esse aspecto projetivo, em

relacdo ao roteiro a ser usado na préxima ida a escola.
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Sobre os roteiros, podemos voltar a andlise da capitulo 5 sobre a contradicdo
instrumento-objeto, e sujeito-regra. Ou seja, o roteiro funciona como instrumento de ensino se
considerada a atividade de estdgio (aula/estigio) e como objeto da oficina, com o qual o
licenciando precisa aprender a usd-lo, testando o experimento e avaliando as suas
possibilidades didético-pedagdgicas. Nos turnos 7.1 e 7.2, Tuca e Teco estdo justamente nesse
processo de avaliagdo das possibilidades do roteiro. Porém, é com a fala de Glauco, no turno
7.4 que fica explicita a contradi¢do entre o sujeito e a regra presente no roteiro, ou seja, este
acaba operar como regra da prética docente do estagidrio, porque ndo havia a possibilidade de

o licenciando personalizar o roteiro, o que Glauco deixou bem claro para eles.

As falas seguintes deixam evidente que ndo havia um encontro efetivo do professor
com os licenciandos, de tal forma que podemos dizer que na situagdo estdgio/aula descrita por
Tuca e Teco a atividade do professor era diferente da atividade dos estagidrios.
Consequentemente, os objetos de cada um também era distinto um do outro ndo favorecendo,
portanto, um clima de codocéncia. Nessa situacdo, faltou o estabelecimento de uma
comunidade de codocéncia composta pelos estagidrios e o professor como sujeitos agentes.
Ao mesmo tempo faltou uma comunidade de codocéncia que incluisse a professora Velma e
os educadores. O resultado € o que relata Tuca no turno 7.14 sobre o que fazia o professor:

tudo o que Tuca ndo queria que fosse feito.

Assim, o episddio 7 nos mostra que a falta do estabelecimento de um objeto comum
entre os sujeitos da universidade e da escola para que estes estejam em atividade, isto €, que
atribuam o mesmo sentido as suas ac¢des. Por outro lado, esse episddio evidencia as condigcdes
da codocéncia: ndo se trata de colocar dois professores juntos que a colaboracio/cooperacio
acontece. "Para que a ac@o surja e seja executada é necessario que seu objetivo aparega para o

sujeito, em relacdo com o motivo da atividade da qual faz parte" (LEONTIEV, 1986, p. 69).

Nos trés episédios buscamos mostrar como alguns elementos da codocéncia (ou falta
deles) estavam presentes na disciplina de Praticas. No primeiro, foi possivel perceber o
fendmeno da ambivaléncia na relacio entre Dan e Gabriel, o qual nos remete a discussdo de
Roth (2006) e Gallo-Fox (2010) sobre os cuidados, riscos e procedimentos éticos na conducao
de um processo pautado na racionalidade colaborativa. O segundo evidencia o processo
criativo da atividade, quando Léo e Naan imaginam como poderiam conduzir a aula do
estidgio, aspecto fundamental para codocéncia porque possibilita o estabelecimento de um
objeto comum, cujas chances de que ambos atribuam o mesmo sentido para as suas a¢des sdo

maiores. O terceiro mostra um exemplo de ndo codocéncia, na execucdo do estdgio/aula. A
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falta de um objeto comum entre os licenciandos e o professor (bem como entre a universidade

e a escola) ocasionou duas atividades (concorrentes) durante a estdgio/aula.

Contudo, a relagdo com o professor ndo nos parece que seja muito diferente nos outros
dois casos, o que pode significar que a codocéncia ndo seja uma caracteristica dominante da
disciplina de Préticas, ao ndo ser quando analisada em nivel micro. O Mapa da Figura 3.3 ja
aponta nesse sentido, pois a relacdo com as situacdes da escola (estdgio/aula e extraclasse) sdo
muito restritas ao planejamento do estdgio/aula nas oficinas (e na reunido de trabalho); a
entrega de materiais, quando se encontra com algum funciondrio para facilitar a entrada na

escola; e a avaliacdo dos licenciandos nas aulas e nas oficinas.

Nesse sentido, parece ausente uma comunidade de codocéncia entre a universidade (no
papel da disciplina de Préticas) e da escola (no papel do estdgio/aula), na medida em que falta
uma parceria colaborativa, a qual demanda "um longo processo de trabalho articulado de
professores universitdario com profissionais do ensino bdsico, com o objetivo de garantir
pressupostos tedrico-praticos nos curriculos dos cursos de formacdo de professores”

(FOERSTE, 2005; p. 114).



CAPITULO 8
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8 CONSIDERACOES (NEM SEMPRE) FINAIS

8.1 Estagio: atividade no exterior

Como parte das consideragdes (nem sempre) finais, faremos um breve relato da nossa
experiéncia do estdgio no exterior e as consequéncias para o desenvolvimento da tese. Assim,
faremos uma breve descri¢do do trabalho realizado junto ao grupo de pesquisa do Prof.
Kenneth Tobin. No anexo 1, encontra-se o texto do trabalho apresentado no XIV EPEF

(2012), no qual € possivel obter os detalhes da pesquisa realizada.

O projeto de estdgio no exterior do programa sanduiche de bolsas no exterior da
CAPES teve como proposta o estudo da codocéncia e do cogen (didlogo cogenartivo) na
formacdo e na pratica docente. A realizagdo do projeto teve a supervisdo do Prof. Kenneth
Tobin, do Graduate Center. O Graduate Center ¢ um centro de pds-graduacio que pertence a
City University of New York (CUNY). Nele o grupo de pesquisa se reunia semanalmente para
discutir os aspectos tedricos e metodolégicos dos trabalhos em andamento. Outro encontro
ocorria, com a mesma frequéncia, no Brooklyn College, campus pertencente a CUNY, onde

era realizada a pesquisa descrita no Anexo 1.

A grande parte dos membros do grupo de pesquisa do Prof. Tobin sdo professores nos
Senior Colleges, que sdo algumas faculdades localizadas em diferentes partes da cidade de
Nova York pertencentes a CUNY. Alguns dos professores e suas respectivas faculdades com
0s quais estivemos em contato sdo: Erica Blatt & Chris Hale, College of Staten Island,
Wesley Pitts & Gillian Bayne, Lehman College; Konstantinos Alexakos & Jennifer Adams,
Brooklyn College.

Além das reunides de grupo havia um encontro mensal com um grupo maior, chamado
Urban Science FEducation Research-Seminar (USER-S). Diversas pesquisas eram
apresentadas, proporcionando um contato com pesquisadores e professores que nem sempre
estavam presente nessas reunides semanais. Conforme cronograma proposto no projeto, o

nosso trabalho de pesquisa foi apresentado no USER-S do més de abril.

Os grandes temas com os quais estivemos em contato durante o estidgio no exterior foi
o clima emocional e a codocéncia. O primeiro, que estd relatado no anexo 1, acabou se
constituindo em um trabalho ndo previsto inicialmente, mas que trouxe grande beneficios para

o desenvolvimento do nosso projeto de doutoramento, bem como para projetos futuros,
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principalmente nos aspectos metodologicos. O segundo, o principal aspecto foi o

desenvolvimento do heuristico jd apresentado anteriormente no Quadro 7.1.

O contato duas vezes por semana com o Prof. Tobin e sua equipe e a vivéncia na
cidade de Nova lorque durante os seis meses de estdgio proporcionaram um crescimento
profissional e pessoal, sendo possivel constituir uma network de trabalho e de amizade. Além
disso, houve uma melhora da fluéncia da lingua inglesa, ampliando a perspectiva de
colaboragdes internacionais de pesquisa e de participacdo em conferéncias e publicacdo em

inglés.

8.2 Consideracoes (nem sempre) finais

Neste trabalho analisamos a disciplina de Praticas em Ensino de Fisica, oferecida pelo
Instituto de Fisica da USP aos alunos do curso de Licenciatura, valendo-nos de uma
abordagem qualitativa da pesquisa e da perspectiva de andlise em multi nivel. O referencial
tedrico utilizado foi a Teoria da Atividade, principalmente, a partir das ideias de Leontiev
(1978; 1986) e Engestrom (1987; 2008). A articulacdo desses dois pilares, multi nivel de

andlise e a TA, nos ajudou a propor elementos para constitui¢do da unidade bésica de andlise.

A primeira, em um tipo de aumento ou diminui¢do de zoom, permite a andlise dos
niveis das relacOes sociais, evidenciando aspectos diferentes em cada um deles, mas ao
mesmo tempo possibilita a percepcdo da articulacio entre esses niveis. A Teoria da Atividade
apresenta a atividade humana como categoria de andlise, considerando o pressuposto do
trabalho (atividade) como o que liga o ser humano a natureza, proporcionando os meios de
produgdo de meios para satisfagdo das necessidades (bioldgicas ou socioculturais). Essas duas
perspectivas direcionam o foco da andlise para entender a passagem de aluno para professor,
no decurso da disciplina de Praticas em Ensino de Fisica, cuja relacdo com a escola assume

um aspecto primordial nesse processo de tornar-se professor.

A andlise da disciplina de Praticas nos trés niveis (macro, meso e micro) nos forneceu
os elementos empiricos para sustentar a nossa hipétese. Paralelamente, a Teoria da Atividade
possibilitou a constru¢do de subcategorias de andlise que corroboram com os multi niveis,
cujas nogdes de atividade, ag@o, operacdo e contradi¢do iluminaram a atividade da disciplina

de Praticas dando as condicdes tedricas para a sustentacdo da nossa hipdtese.

No capitulo 2, langamos as bases tedricas sobre as quais a andlise nos capitulos
seguintes iriam se sustentar. Apresentamos os principais conceitos da Teoria da Atividade e

discutimos a nocdo de atividade na perspectiva sécio-histérica. Consideramos importante
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lembrar alguns pontos bdsicos: com a ideia da separacdo entre o objeto da atividade e o
motivo da acdo, a necessidade humana deixou de ser somente bioldgica e passou a ser a de
produzir os meios para satisfazer as necessidades bioldgicas e socioculturais; a divisdo do
trabalho € outra consequéncia daquela separacdo entre o objeto e 0 motivo bem como a nog¢io
de acdo e operagdo. Outra parte importante do segundo capitulo foi a discussdo sobre as
contradi¢des internas, usadas essencialmente no capitulo 5 como categorias para andlise em
nivel micro. No bojo da discussdo, consideramos fundamentalmente as contradigdes

existenciais e estruturais, apresentadas no capitulo 6.

A nocdo da contradi¢do como categoria de andlise nos leva para a relagdo entre sentido
e significado, em que o primeiro estd associado ao processo de apropriacdo das estruturas, das
préticas, dos valores e regras da atividade humana, ou seja, o sentido € relativo ao sujeito. O
significado diz respeito as préticas, valores e regras da atividade humana estabelecidas
socialmente, associadas ao processo de objetivagdo. Dessa forma, a relacdo entre o sentido e o

significado expressa a relacio entre o sujeito e o coletivo.

A discussdo sobre a constituicdo da unidade basica de andlise é outro ponto importante
do capitulo 2 porque se refere tanto ao aspecto metodolégico quanto tedrico. Ndo se trata,
contudo, de iniciar uma discussdo se o fendmeno social € uma atividade ou acdo. O aspecto
relevante dessa discussdo, primeiramente, € ter uma dimensao da complexidade da atividade
humana, cujos niveis hierdrquicos estdo todos relacionados; e segundo, trata-se do
pressuposto de que a unidade de andlise é uma parte que contém o todo. No decurso do
capitulo 2, buscamos estabelecer critérios para a definicdo da unidade de andlise, balizando
toda a andlise dos capitulos 3, 4 e 5. Ademais, todo construto tedrico apresentado e discutido
no capitulo ndo esgota o escopo da Teoria da Atividade, mas deve apresentar-se como uma

espécie de vocabuldrio a ser usado nos capitulos seguintes.

No terceiro capitulo empregamos a andlise em nivel macro na qual buscamos
estabelecer relacdes mais gerais. Nessa perspectiva, foi possivel lancar a hipétese da
disciplina de Préticas como uma atividade, no sentido tedrico do termo. A atividade de
Préticas estd representada na Figura 3.5. Empregar a andlise em nivel macro significa
estabelecer uma unidade de andlise que leve em conta escala de tempo maiores, em que 0s
desenvolvimentos histéricos se constituem os eventos da unidade em questdo. No caso
apresentado no capitulo 3, destacamos dois eventos importantes que estdo na génese da
disciplina: a separagdo entre a licenciatura o bacharelado e quase dez anos depois o Programa

de Formacgdo de Professores da USP, que atribuiu parte da carga hordria do Estdgio
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Supervisionado para os institutos de origem do curso de licenciatura. Assim, a disciplina de
Préticas em Ensino de Fisica foi criada para dar conta dessa nova demanda do IFUSP. Por
outro lado, a andlise em nivel macro ndo da conta de outros aspectos da disciplina, como por
exemplo, as relacdes entre os sujeitos e o objeto da atividade. Por fim, ndo se configurou
como objetivo da pesquisa uma andlise mais global, ou seja, o recorte macro ndo nos leva

para muito mais longe do que a relagdo da disciplina com a Licenciatura.

No capitulo 4 apresentamos a andlise em nivel meso, considerando como unidade de
andlise as aulas ao longo do ano letivo, cujos eventos estdo dentro dessa escala temporal. A
busca por eventos ocorridos nas aulas possibilitaram a identifica¢do de trés momentos: aluno,
estagidrio e professor, representados na Figura 4.6. Esse procedimento € parte da Pesquisa
com Evento Orientado, baseado na ideia de Swell (2005). Em sua concepg¢ao, o evento é o
que provoca mudancas no curso da histéria, mas ha que se considerar sempre em que escala
de tempo a unidade andlise se encontra. Se considerada a historia da sociedade, a Revolucdo
Francesa pode ser considerada um evento, ao contrario, se tomado como referéncia a vida

escolar de um sujeito, uma reprovagio torna-se o evento.

Nessa perspectiva, 0s eventos que operaram como furning points na atividade de
Préticas foram o inicio do estdgio, marcando o inicio do segundo momento; o cancelamento
da atividade de confeccionar o roteiro promovendo a atividade de personalizar o roteiro,
proporcionando o inicio do terceiro momento. Ao usar a Teoria da Atividade na andlise desse
processo, identificamos que cada momento refere-se a mudancas de objetos, portanto,
transformacgdes da propria atividade. Logo, ganham destaque o objeto da atividade e os
processos de apropriacdo e objetivagdo que se ddo por meio das agdes e operagdes no decurso

da atividade.

Assim, o individuo torna-se sujeito numa atividade, numa préaxis coletiva, tornando-se
tempo um "sujeito coletivizado". Levando-se em conta essa premissa, dizemos que o
licenciando experimenta a passagem de aluno para professor numa atividade, préxis coletiva,
na qual ele atribui sentidos as suas acdes na medida em que a atividade se desdobra no tempo.
Trazendo mais uma vez o exemplo da canoa, o processo de constru¢do passa por
estdgios/momentos distintos toda vez que a canoa estd mais proxima do produto final, isto é, a
nova canoa, parcialmente construida, ndo € mais a anterior, mas também nao € a canoa final.
O momento dessa nova canoa representa um novo momento da atividade, uma vez que a
canoa nesse novo estado representa um novo objeto. A analogia da canoa serve para nos

indicar os diferentes momentos da aula, que representam atividades diferentes dentro do
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processo de se tornar professor, uma vez que os objetos em cada um desses momentos se

modificam, isto é, cada momento da aula diz respeito as transformagdes do objeto.

As transformacdes do objeto e da atividade ndo sdo espontdneas, mas resultam das
interagdes sociais entre os sistemas de atividade. No caso em questdo, estamos tomando a aula
como nossa atividade proximal, de tal forma que outras atividades como escola surge na
condicdo de atividade vizinha e os seus elementos como agentes indiretos. A no¢do de agente
(indireto) € no sentido de que este, mesmo que indireto, pode atuar e provocar mudangas na
atividade proximal. Na aula, a mudanga para o segundo momento foi devido a entrada escola
como agente indireto na atividade de Préticas em Ensino. Se antes as a¢des dos licenciandos
eram direcionadas para a Fisica (objeto da atividade), no segundo momento as agdes se
voltam para a Escola, no sentido de resolver os problemas do estdgio. Os episddios 2, 3 e 4 do

capitulo 4 mostram bem essa situacgdo.

A consciéncia da mudanga de objetos € outro aspecto importante das transformacdes
da atividade. Leontiev (1978) descreve a tomada de consciéncia por meio da percepg¢do que o
sujeito faz da ligacdo entre a ag@o e a atividade, isto é, entre o objetivo € o motivo. Sempre
que ocorre essa ligacdo, a atividade ganha novo sentido. A tomada de consciéncia do sujeito
estd, entdo, associada ao sentido atribuido a sua atividade e a aproximacdo entre as relagdes
individuais da atividade e as relacdes da coletividade. Para ser mais preciso, trazemos a

propria citacio de Leontiev (1978):

Doravante, esta presente ao sujeito a ligacdo que existe entre o objeto de
uma acdo (o seu fim) e o gerador da atividade (o seu motivo). Ela surge-lhe
(...) sob a forma da atividade de trabalho da coletividade humana. Esta
atividade agora reflete-se na cabeca do homem ndo ja em fusdo subjetiva
com o objeto, mas como relagdo pratico-objetiva do sujeito para o objeto.
Evidentemente, (...) trata-se sempre de um sujeito coletivo; por este fato, as
relacdes dos participantes individuais dos trabalhos sdo inicialmente
refletidas por eles, na medida em que apenas suas préprias relacdes
coincidam com as da coletividade de trabalho. (...) A consciéncia humana
fard doravante a distingdo entre a atividade e os objetos. Eles comecam a
tomar consciéncia também destes pela sua relacao (p.86-87, grifo nosso).

No caso concreto da atividade da disciplina de Préticas, a cada mudanca de objeto os
licenciandos percebem que novas agdes sdo necessdrias a fim de alcancarem os seus
resultados. Novas a¢des requerem novos sentidos, que sdo produzidos na aproximacdo entre

as relacOes individuais da atividade e as relagdes da coletividade. Inicialmente, o novo objeto
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aparece para o sujeito como nova tarefa. Desse modo, as dificuldades de lidar com as
situacdes do estdgio surgem como novo objeto, encarado como uma tarefa, passando a
orientar a atividade dos licenciandos. Uma vez resolvido o problema, surgem outros objetos
que vdo orientar 0 novo momento da atividade. Assim foi do primeiro para o segundo, e do
segundo para o terceiro momento. A consciéncia dessa mudanga é o aspecto fundamental da

passagem de aluno para professor.

Como um exemplo dessa tomada de consciéncia, temos o caso de um licenciando que
cursou a disciplina de Préiticas no ano seguinte ao que estamos analisando, cujo caso foi
relatado por um dos educadores daquele ano, em uma entrevista informal que fizemos com
ele. O educador disse que o licenciando em questdo ficou surpreso ao ser chamado de
professor por um dos alunos. Ao se dar conta de sua condi¢do nova, lembrou-se de que isso
ndo acontecia nos meses anteriores, isto €, nenhum aluno o chamava de professor. Segundo o

educador, o licenciando concluiu que passara de estagidrio para professor.

Retornando a citacdo anterior, Leontiev (1978) nos oferece uma percepcdo do
processo de tornar-se sujeito pela distingdo que esse sujeito é capaz de fazer entre a atividade
e o objeto, bem como da relag@o entre eles. Essa no¢do parece-nos a mais fundamental, pois
exprime justamente o aspecto mais humano da atividade, o processo de ser e tornar-se sujeito
e pertencer a um grupo de sujeitos. Trata-se sempre de um processo coletivo: nos arriscamos a
dizer que sem o outro ndo € possivel ser, tornar-se e pertencer. Assim, a nossa primeira
grande sintese € a afirmac@o de que é na comunidade/grupo que sio produzidos os modos de
ser, de tornar-se e pertencer (ways of being, becoming, and belonging). A consciéncia de ser e
de tornar-se a si proprio enquanto sujeitos, passa necessariamente pela consciéncia de

pertencimento, portanto, a consciéncia do outro.

Nao podemos imaginar que seja diferente na formacdo de professores. Os diferentes
modelos de formacdo docente, no fundo, produzem formas distintas de ser, tornar-se e
pertencer ao grupo de professores. O modelo da racionalidade técnica, por exemplo, propunha
que ser professor era obter o dominio de um conjunto de técnicas e aplicd-las em sala de aula.
Logo, tornar-se professor nessa perspectiva significa ser treinado para aplicar técnicas de
ensino. O resultado € criacdo de uma comunidade de professores que passam a se reconhecer
nesse conjunto de préticas, cujo reconhecimento dos pares e da sociedade estava condicionado
ao sucesso de aplicacdo dessas técnicas. Assim, cada racionalidade — técnica, prética, critica e
colaborativa- vai proporcionar formas distintas de ser e tornar-se professor e de pertencer a

uma comunidade de pares. Os diferentes modelos nem sempre sdo harmoniosos, provando
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crises (existenciais) nos sujeitos que buscam ser e se tornar professores: "eu ndo sei como
posso ser um professor construtivista, eu acho que eu sou tradicionalista mesmo" (Igor, aula
22/03) é um exemplo desse balaio de formas de ser, de se tornar e pertencer. Se ha tantas

formas, cabe perguntar: haverd uma que seja correta?

A relacdo com a escola surge como sendo fundamental para as organizagdes das
formas de ser, tornar-se e pertencer. Os licenciandos quando chegam na escola encontram
préaticas bem estabelecidas, seja de cardter mais geral, seja de propriedade especifica daquela
escola. O confronto € inevitdvel. Evidenciamos esse aspecto com os licenciandos que foram
estagiar no colégio Amorim Lima, que além de oferecer as séries do Ensino Fundamental,
possui uma metodologia baseada na ideia de que os alunos tém o seu tempo de aprendizagem.
Para os licenciandos isso parecia um escandalo, e frequentemente, eles se perguntavam sobre
a validade do ensino desse colégio, se questionavam sobre o papel do professor- esse foi um
dos tépicos proposto na discussdo que ocorreu no stoa durante o més de setembro daquele
ano-, justamente, por ndo haver esse reconhecimento de que o que era feito na escola nio era

o que lhe dava o sentimento de pertenca.

A discussdo que fizemos no capitulo 4 sobre a passagem de estudante para professor
levou em conta a escola, por um lado, que surge na atividade como objeto para o licenciando.
Por outro, podemos dizer que "as relagdes dos participantes individuais dos trabalhos sdo
inicialmente refletidas por eles [os sujeitos], na medida em que apenas suas proprias relacdes
coincidam com as da coletividade de trabalho" (LEONTIEV, 1978, p. 86) Logo, estamos
assumindo que a passagem se deve, essencialmente, a "distincdo entre a atividade e os

objetos" (ibid) em um processo dindmico e complexo de articulagio de objetos/motivos,

proporcionando a transformacao da atividade.

A andlise do capitulo 5 nos oferece condicdes de perceber as contradicdes internas que
emergem da atividade, do processo de tomada de consciéncia do processo coletivo e das
articulacdes entre o significado das préticas socialmente estabelecidas e dos sentidos pessoais
dos sujeitos. Assim, de certa forma, os modos de ser, tornar-se e pertencer estardo associados
aos ajustes que os sujeitos fazem para as relacdes individuais com atividade coincidam com
os da coletividade. Em outras palavras, os modos de ser, tornar-se e pertencer estardo
associados aos sentidos que os sujeitos ddo aos significados. A frase pode parecer estranha (e
talvez seja mesmo)! Estamos dizendo que essa associagdo é o processo de apropriacdo que o
sujeito faz do trabalho coletivo. Por fim, ser e tornar-se professor é sempre um processo de

z

apropriacdo das prdticas ja estabelecidas na comunidade, ao mesmo tempo, é sempre um
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processo de objetivagdo do que fora apropriado. Trata-se essencialmente de um processo

coletivo e social que transforma o trabalho, de forma de atividade em forma de ser (ibid).

Por fim, dizemos que tornar-se professor de Fisica é o processo social e coletivo que
ocorre sempre no ambito de uma comunidade, pela qual o sujeito identifica os objetos de sua
atividade, motivado pela sua necessidade. O encontro da necessidade com o objeto
transforma-se em atos. Em nosso trabalho, verificamos esse processo no contexto da
disciplina de Préticas em Ensino de Fisica, e estamos defendo a hip6tese de a comunidade que
possibilita essa passagem ¢ ao mesmo tempo a universidade e a escola, cuja racionalidade
colaborativa parece surgir como uma nova forma de ser e se tornar professor. Contudo, trata-
se de um processo contraditério em si mesmo, porque os modelos de formacdo vao sempre
produzir formas de ser e ndo ser. Somos na medida em que me torno e pertenco, ndo sou na

mesma medida em que ndo pertencgo.
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EPILOGO

O Prato do dia: um encontro com o outro (a psicanalise)
“O discurso ndo tem uma sé dimensdo” (Fink, 1998)

Com essa frase iniciamos esse epilogo, cujo principal objetivo € escrever algumas
ideias que foram despertadas nas discussdes e leituras do doutoramento. O itinerdrio que
vamos seguir no texto é primeiramente uma explicacdo de como entendemos a frase acima,
tentando estabelecer alguma analogia com a geometria. Em seguida, ao tratar do encontro
entre as pessoas, usamos a analogia com a musica, “Pratododia” do Teatro Mégico, titulo

deste texto. Por fim, buscamos tratar, de forma muito ripida, o nosso projeto de doutorado.

O fato do discurso ndo possuir uma tnica dimensdo, nos obriga a pensar, se aceitamos
essa afirmac@o, quais seriam, entdo, as tais dimensdes. Numa rdpida olhada para as teorias da
comunicac¢do, ndo percebemos a bi, tri ou mais dimensionalidades do discurso. Elas apenas
sinalizam mensagem e contra-mensagem trocadas entre emissor e receptor. Estamos
chamando isso de unidimensionalidade, ou seja, considera-se ai somente as mensagens

trocadas numa unica via.

Mas o que entdo o que significa dizer que o “discurso nunca possui uma sO
dimens@o”? Podemos dizer de inicio que ndo estd somente associada as mensagens trocadas
entre os agentes envolvidos. Admitir outras dimensdes significa assumir que h4 outras
direcOes para as quais a mensagem ¢ dirigida (aqui fazemos uma alusdo a geometria
cartesiana dos eixos perpendiculares entre si, definindo trés direcdes distintas). Ha outro
elemento que ndo € nem o0 emissor nem o receptor, nos termos das teorias da comunicacao.
Trata-se de outro que estd presente no processo de comunicagio, portanto no discurso, entre o
emissor e receptor (entre ndo significa intermedidrio) para quem a mensagem também ¢é

direcionada.

Propositalmente usamos ‘“outro elemento” para indicar esse “Outro” para quem a
mensagem € direcionada. Entendemos esse outro como se fosse ‘“alguém” para quem
prestamos conta em nossos discursos. Levar em consideracio esse aspecto tem consequéncias
importantes, pois € possivel identificar que na mensagem trocada entre emissor/receptor ha
um conjunto de “intencionalidades” que ndo sdo explicitas. Lacan estruturou esse processo

por meio dos seus discursos cuja “férmula” para cada discurso indica a tal “intencionalidade
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implicita”, o inconsciente. Ele vai mais longe quando afirma que o “inconsciente é o discurso

do outro” (Fink, 1998, p.20)"".

A pergunta que podemos fazer é: como que o discurso do Outro se dd? Ou entdo:
como que o Outro aparece em nossos discursos? O proprio Lacan vai dizer que o discurso do
Outro ou o Outro como discurso ocorre porque “nascemos em um mundo de discursos, um
discurso ou linguagem que precede nosso nascimento e que continuard apds a nossa morte”
(ibid, p.21). Isso implica que muito antes da crianca nascer, parece haver um “lugar ja
preparado no universo linguistico dos pais” (ibid). Entdo, seguindo o pensamento lacaniano, a
consequéncia ¢ admitir que somos alienados na linguagem, ji que temos que exprimir nossos

desejos através dela e tdo pouco nos relacionamos com os outros sem a linguagem.

Essa alienacdo pode ser entendida como uma invasdo do outro em nds. Inclusive se
nos atentamos na palavra “aliena¢do”, podemos dividi-la em alien+acdo. Alien, como aquele
que € de fora (alienigina). Portanto, acdo do externo. Nesse sentido, a lingua materna,

enquanto estruturante do pensamento, cumpre esse papel alienante na constitui¢do do sujeito.

“No nivel bastante basico, o Outro € essa linguagem estranha que devemos aprender a
falar e que € eufemisticamente referida como nossa ‘lingua materna’, mas que seria melhor
ser chamada nossa ‘lingua do Outro materno’: sdo os discursos e os desejos dos outros a nossa

volta, na medida em que sao internalizados” (FINK, 1998, p. 28).

Aqui chegamos a um ponto importante sobre como o Outro aparece em nossos
discursos: por meio da internalizacdo (apropriacdo/objetivacdo). Em outras palavras, o Outro
surge quando internalizamos a “lingua do Outro materno”. Por outro lado, internalizar ndo
significa que o objeto internalizado se torne necessariamente nosso, pois, algo internaliazado

pode nos parecer completamente estranho (FINK, 1998).

O Outro entdo, como algo internalizado e manifesto na linguagem parece ter um duplo
sentido: de intruso, ndo convidado que transforma nossos desejos, € aquilo que nos capacita a

revelar aos outros nossos desejos e nos comunicar.

Um ponto importante a ser considerado no processo de internalizagao da linguagem,
portanto do Outro, € pensar as opinides e desejos de outras pessoas fluem para dentro de nds

através do discurso (...): o inconsciente estd repleto da fala de outras pessoas, das conversas

" FINK, B. O sujeito lacanaiano: entre a linguagem e o gozo. Zahar Editora, Rio de Janeiro, 1998.
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de outras pessoas e dos objetivos, das aspiragdes e fantasias de outras pessoas (FINK, 1998,

p-27).

Podemos voltar ao nosso ponto de partida quando diziamos que o discurso ndo tem
uma Unica direcdo. As dire¢cdes que compdem o discurso sdo devidas ao Outro, que nos aliena
€ nos capacita para a comunica¢do, por meio da linguagem. O Outro estd dialeticamente no
outro € em nds. Quando fazemos um enunciado, estamos sempre nos dirigindo ao outro que
estd fora, a quem falamos, mas também ao Outro que estd em nds, a quem prestamos conta.
Se usarmos a analogia dos eixos cartesianos, seria 0 mesmo que dizer, que quando
enunciamos, 0 nosso discurso tem uma direcdo X, ao outro a quem falamos, ¢ Y ao Outro
para quem prestamos conta e que, de certa forma, modela o nosso discurso. Entendemos,

nesse sentido, que o discurso ndo tem somente uma direcao.
Como que o Outro aparece na relacdo entre os sujeitos?

J4 vimos que por é meio do discurso, dado que o discurso é o que cria laco. E no
discurso que nos encontramos uns com os outros. E no discurso que o Outro do outro se torna
Outro para nés e nds nos tornamos Outro para o outro. Podemos brincar com o termo e dizer
que o Outro dos outros ¢ também nosso Outro e que, portanto, estd marcado ai um lago, um

vinculo.

A consequéncia € entdo, entender e buscar as situagdes em que os vinculos ocorrem ou
ndo. Pois como se usa no jargdo popular, nem sempre os santos se batem. Os lagos podem ser
entre pais e filhos, conjuges, namorados, amigos, professor e aluno, ou seja, em todo esfera

das relacdes humanas.

Como ilustragcdo, apresentamos a letra da musica do Teatro Mégico, Prato do dia. A
letra fala justamente do encontro entre os sujeitos e as condi¢des para que ele ocorra. O

discurso, em nossa opinido, funciona mais ou menos como descreve a musica.
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Como arroz e feijdo,
é feita de grdo em grdo
Nossa felicidade

Como arroz e feijdo
A perfeita combinagdo
Soma de duas metades

Como feijdo e arroz

que so se encontram depois de abandonar a embalagem
Mas como entender que os dois

Por serem feijdo e arroz

Se encontram so de passagem

Me jogo da panela
Pra nela eu me perder
Me sirvo a vontade... que vontade de te ver

O dia do prato chegou é quando eu encontro vocé

Nem me lembro o que foi diferente!

Mas assim como veio acabou e quando eu penso em vocé
Choro café e vocé chora leite

Choro café e vocé chora leite

O autor da misica, Fernando Anitelli, pega o que € mais tipico da cultura brasileira e
poetiza o mais fundamental da existéncia humana, o encontro entre os sujeitos. O arroz e o
feijdo € a nossa perfeita combina¢@o, que nos d4 sustento, de norte ao sul do Brasil comemos
esse prato. Mesmo que as vezes falte a salada, a mistura, etc., o arroz e feijao estdo 14, como
sustento. Feitos de grdo, s6 fazem sentido quando em quantidade, tanto um quanto o outro.
Ser grdo é quase uma condi¢do para a perfeita combinacio, em nossa interpretagdo. O grao
permite o rearranjo, a reorganizagdo e, por tanto, € mais flexivel. Talvez o que torne perfeita a

combinacdo do encontro seja esta caracteristica fundamental do arroz e feijdo, ser grao.

O aspecto granular pode nos dar a ideia de sujeito, isto €, 0 nosso encontro com outros
sujeitos so se tornam perfeitos porque todos somos sujeitos. Sujeitos arroz, sujeitos feijao. Ser
arroz ou feijdo, é que nos diferencia enquanto sujeito, mas é que os nos d4 a condicdo do
encontro. Se todos fossemos arroz ou feijdo, o encontro ndo seria tdo belo e tdo perfeito. Por
outro lado, o que nos faz perceber que somos arroz ou feijdo € justamente o fato de sermos
arroz ou feijdo. Se todos fossemos um ou outro, ndo haveria encontro, porque ndo haveria
percepcdo do diferente, do outro. Podemos concluir entdo, que ser sujeito, grdo, € uma

condicdo essencial para o encontro com outro. Por outro lado, na relagdo arroz e feijao, é que



304

se percebe o (O)outro e sou percebido como (O)outro. Retornando a nossa frase abre alas,

somente porque somos arroz ou feijao é que o discurso ndo tem somente uma diregao.

No entanto, hi uma condi¢io e uma dimensdo espago-temporal para esse encontro. E
preciso abandonar a embalagem e se jogar na panela. E no dia prato, o encontro se dé s de
passagem. Abandonar a embalagem para nds significa a percep¢do do outro, com qual
estabelecemos um laco e quem conosco também estabelece um laco. Mas o que nos leva a
abandonar a embalagem? Se somos todos arroz ou feijdo, como saber que o nos espera a apOs
abandonarmos a embalagem? Ou seja, se enquanto na embalagem, somos apenas arroz ou

feijdo como sabemos do feijao ou do arroz?

A nossa resposta, ainda que de certo modo simples, estd relacionada a dimensdo sécio-
histérico-cultural, que nos funda e nos forma enquanto sujeito. Aqui, chegamos a um ponto
importante do nosso texto que € assumir que o Outro, que nos invade e nos capacita para a
comunicagdo € essa dimensdo sécio-histérico-cultural. Ainda que arroz ou feijdo, o somos
num mundo j4 construido, marcado por sua histdria, que passamos a fazer parte quando nele
nascemos; o transformamos na mesma medida em que ele nos transforma e depois que
morremos, continua existindo. Querer sair da embalagem pode, entdo, significar que somos
sujeitos socio-historico-cultural, que somos, nos tornamos sujeitos (e pertencemos) sempre

numa praxis coletiva, e ndo temos como fugir disso. Trata-se de uma contradigdo!

Mais um ponto importante da miisica a nosso ver refere-se a “me jogo na panela, pra
nela me perder”. Estar na panela € estar no mundo, € estar vivendo, estar vivendo € encontrar
o outro, “que vontade de te ver’. Do mesmo modo, pode se pensar que sem “te ver” eu ndo
consigo viver, e ai poderfamos cantar “que vontade de viver”’. Quando ouvimos a musica, as
duas coisas podem ser ouvidas: "te ver" ou " de viver". Portanto, ¢ na panela, fora da
embalagem, que nos preparamos para o encontro. Na panela, a vida ganha gosto e sentido. Na

panela estdo os temperos da vida. A vida em familia, a chegada na escola, o doutorado!

E finalmente, chega do dia do prato, o dia em que o feijdo e o arroz se encontram. O
prato € a condicdo espaco-temporal desse encontro. E no prato que mudamos a histdria e no
prato que histéria nos muda. E no prato que tomamos consciéncia efetiva do outro. E no prato
que o outro aparece e que a nossa trama discursiva acontece. E no prato que criamos lagos.
Nao podemos fugir do dia prato. Quanto dura o dia prato? S6 de passagem, responde a
musica. O dia do prato estd relacionado a nossa existéncia, enquanto sujeitos sécio-histdrico-

culturais, estamos s6 de passagem!
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Por fim, chorar café de um lado e leite do outro, ainda € a nosso ver, uma insisténcia
do autor pelo sujeito. E af surge o aspecto paradoxal, somos alienados na linguagem, mas ao
mesmo tempo podemos ser arroz ou feijao, chorar café ou leite. Choro café e vocé chora leite

€ condic¢do para outro tipo de encontro, o café com leite.

A analogia com a miisica teve o objetivo de nos ajudar a perceber o Outro como a
dimensd@o sdcio-histérico-cultural, que permeia as nossas relagdes Todo o processo de
internalizacdo da linguagem e, portanto, da cultura ndo o sdo completamente passivos. Somos

autores desse processo, ainda que sempre alienados na cultura, na linguagem ou no Outro.

A ideia que lancamos neste texto, ainda que de forma simples, é que o discurso
enquanto laco acontece justamente nessa base SHC/coletiva. A linguagem acontece ai,
portanto o Outro, que nos invade e nos capacita para encontro com o outro, também acontece
ai. Na verdade, essa é a panela! Em outras palavras, os discursos (mestre, histérica,
universidade e analista) estdo relacionados com a base SHC/coletiva que sustenta a relagdo
entre sujeito/objeto através da atividade. Outra forma de dizer isso € que o sujeito é produzido
no SHC/coletivo, logo € o Outro que o constitui. Outro pode significar um conjunto de

relacdes estabelecidas e de alguma maneira determinada pelas regras/comunidade/divisao do

trabalho.

Essa ideia pode nos ajudar quando fazemos recortes de situacdes para constituir nossas
unidades de andlise: a sala de aula, e os discursos do professorlz, a formacao de professores de

fisica e o discurso da ciéncia, etc.

O que ¢ tornar/formar-se professor de fisica e como isso acontece ndo € uma questdo
simples e facil de abordar e tem sido amplamente discutida na literatura especifica na 4rea de
ensino de Fisica. Apresentam-se ai pelo menos duas perspectivas que complexificam o
processo: formar-se professor e formar-se professor de Fisica. O que constitui o sujeito

professor de Fisica? Quais os discursos que o enlacam em sua formagao?

Tornar-se professor de Fisica significa estar sujeito a pelo menos dois discursos que

podem se contrapor ou se complementar: o discurso pedagdgico e o discurso da ciéncia.

No entanto, hd uma dindmica interessante, que € a da passagem ou nao do licenciando
para professor. Isso se dd, em nossa hipétese, quando o licenciando comeca a vivenciar o

estdgio. Entdo, ele vai resignificar a sala de aula, que era o seu ambiente natural como aluno

"2 VILLANI, A.; BAROLLIL E. Os discursos do professor e o ensino de Ciéncias. Pré-posicoes, v.17,
n.1, jan/abr, 2006.
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para, e tornd-la seu ambiente sécio-cultural, desde o ponto de vista do professor. S@do
perguntas que podem surgir nesse momento: como meus alunos aprendem? Ou como fago
para explicar tal conteddo? Quais as estratégias que eu tenho que ter para dar conta do
planejamento? E se os alunos ndo gostarem de mim? Essa inversdo de perguntas indica que a
base SHC/coletiva do licenciando passa a ser outra. Nao mais a universidade ou Fisica. Eles

passam a prestar conta para Escola.

Mas por outro lado, a formagdo cientifica tem marca muito forte do discurso da
ciéncia, baseado no tecno-cientifiscismo, em que o sujeito ndo estd presente nas relagdes e a
crenca na ciéncia infalivel. E possivel encontrar a raiz dessa marca na formacdo de

professores de ciéncia fazendo um rdpido olhar para a histéria da drea de Ensino de Fisica.

Considerando a figura do tridngulo da atividade, a base para o licenciando é por um
lado as regras da universidade, a sua comunidade € a Fisica e divisdo professor aluno é muito
forte, no sentido de uma separacdo marcada e imposta pela formacdo. Por outro lado, as
regras sdo as do discurso pedagdgico, a sua comunidade a escola e a divisdo ainda é professor
aluno, mas o licenciando como professor. Assim, os discursos a que o professor em formacao
estd sujeito se referem a esses dois contextos. Essa constitui a base SHC/coletiva, na qual o
professor de Fisica, enquanto sujeito é produzido. O encontro do arroz e o feijao ou do café e
do leite é o encontro da universidade e a escola que constitui o espaco para tornar-se

professor.
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Resumo

Apresentamos este trabalho com o objetivo de abordar algumas questdes
metodolégicas relacionadas a uma pesquisa desenvolvida durante o primeiro
semestre de 2012, em um curso de formacédo de professores em um College, na
cidade de Nova lorque. A caracterizacdo da pesquisa baseada na perspectiva de
multi-métodos e analise em multi-niveis (Tobin & Ritchie, 2012) é o aspecto
primordial que vamos dar destaque neste texto. A pesquisa como um todo esta
centrada no papel das emogdes no processo de ensino-aprendizagem de ciéncias,
buscando explorar algumas relagées com os aspectos fisioldégicos. Apresentaremos
a ideia da Pesquisa com Evento Orientado como procedimento de andlise dos
dados e o Clima Emocional (CE) que sera usado como exemplo de tal
procedimento, recorrendo-se a uma das aulas em que alguns eventos serao
analisados. Acreditamos que o aspecto multi-método e multi-nivel de analises dessa
pesquisa fazem com que os métodos empregados ndo sejam nem somente
quantitativo nem somente qualitativo, mas uma forma de confluéncia das duas
perspectivas, evitando, dessa forma, uma dicotomia ou um determinismo analitico.

Palavras-chave: Evento Orientado, Clima Emocional, Analise em Multi-nivel

Abstract

We address this paper to discuss some methodological questions related to
a research that was carried out in a College, in New York City, in a Science Teaching
Master Course over the first semester of 2012. The research is laid down on multi-
methods and multi-level perspectives (Tobin & Ritchie, 2012) and this is the main
aspect we will present. The research as whole seeks to understand the role of
emotions in the science teaching environment and to establish relationships between
emotions and physiology. The conception of mindfulness was also employed as low
grade intervention whose idea is to afford students and teacher the control of
emotions during the process of learning and teaching. However, for this paper, we
will be focused on the Event Oriented Research as way of analyzing the data of the
Emotional Climate (EC). To extent the possible we will present some EC graphs of
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overall semester and EC graphs of some class and will illustrate the Event Oriented
Research using the peaks and valley analysis from the variation of EC over time.

Keywords: Event Oriented Research, Emotional Climate, Multi-level analysis
Introducao

A caracterizacao de um projeto de pesquisa em Ensino de Ciéncias tem sido
alvo de muitas discussdes entre os pesquisadores, seja no ambito local, nos
programas de pos-graduagdo, seja no ambito nacional, nos congressos e nas
associacdes de pesquisa, ou ainda ambito internacional, nas conferéncias e
periddicos de veiculacdo mundial. O centro das discussdes costuma ser a escolha
dos objetos de pesquisa e as formas de proceder para aborda-lo. A discussao sobre
os métodos e metodologias utilizados nas pesquisas em Ensino de Ciéncias se
torna, portanto, fundamental no desenvolvimento de um projeto de pesquisa
(VILLANI e PACCA, 2001; LATHER, 2006).

O fato de estarmos ligados as Ciéncias da Natureza se configura em mais
um elemento para essa discussdo quando a natureza da pesquisa em Ensino de
Ciéncias é colocada em pauta. Devido a essa relagdo, herdamos algumas
perspectivas epistemologicas da pesquisa em Ciéncia, ou seja, importamos alguns
métodos e procedimentos para as nossas pesquisas. Por outro lado, as pesquisas
em Ensino de Ciéncias também estéo relacionadas as Ciéncias Humanas, tanto na
definicdo dos objetos a serem investigados, portanto no desenho da pesquisa,
quanto na forma de producao de conhecimento, ou seja, na maneira como os dados
sao analisados e como o0s resultados sdo comunicados e publicados (DELIZOICQOV,
2004). Podemos dizer, entdo, que os projetos de pesquisa em Ensino de Ciéncias
podem apresentar caracteristicas tanto de uma quanto de outra pesquisa, 0 que em
certo sentido induz uma discussao sobre a dualidade entre pesquisas quantitativas e
qualitativas e as suas formas de uso (LATHER, 2006).

Posto isso, apresentamos este trabalho com o objetivo de abordar algumas
questdes metodoldgicas relacionadas a uma pesquisa desenvolvida durante o
primeiro semestre de 2012, em um curso de formacdo de professores em um
College, na cidade de Nova lorque. A caracterizacdo da pesquisa baseada na
perspectiva de multi-métodos e analise em multi-niveis (TOBIN e RITCHIE, 2012)
€ o aspecto primordial que vamos dar destaque neste texto.

A centralidade da pesquisa esta no papel das emocdes no processo de
ensino-aprendizagem de ciéncias, buscando explorar a relacdo com os aspectos
fisiologicos. Outra relacdo que se busca estabelecer é como a ideia mindfulness’™
pode ajudar no controle das emogdes durante o processo de ensino-aprendizagem
de Fisica a fim de se manter a sala de aula um ambiente saudavel (livre de
estresses) para o professor e para os estudantes (POWIETRZYNSKA, 2012).

Vamos, entdo, fazer um relato da pesquisa apresentando seus objetivos, 0
ambiente e os procedimentos metodologicos e analiticos. Devido a limitacao de
espaco, vamos nos concentrar na ideia da Pesquisa com Evento Orientado como
procedimento de analise dos dados e o Clima Emocional (CE) das aulas sera

BMindfulness pode ser definido como a capacidade do ser humano de tornar-se consciente a cerca
daquilo que se faz e pensa. Dessa forma, o conhecimento e o controle das emocdes € o que conecta a ideia de
mindfulness ao papel das emogdes no processo de ensino-aprendizagem. Estamos usando o termo em inglés
porque ainda ndo encontramos uma traducdo adequada.
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usado como exemplo de tal procedimento. Apresentaremos alguns graficos do CE
em duas aulas para ilustrar a analise de picos e vales como um critério orientador
do evento. Assim, o aspecto multi dessa pesquisa faz com que os métodos
empregados nao sejam nem somente quantitativo nem somente qualitativo, mas
uma forma de confluéncia das duas perspectivas, o que nos leva ao tema do
paragrafo anterior.

A Pesquisa
O ambiente de pesquisa

O estudo que apresentamos aqui foi realizado em uma disciplina de um
curso de mestrado em Ensino de Ciéncias em um College localizado na cidade de
Nova lorque. A duragao do curso, bem como de todo o trabalho de coleta de dados,
foi de 15 semanas ao longo do primeiro semestre de 2012 (fevereiro-maio). Os
temas abordados durante as aulas foram: perspectivas sécio-culturais no ensino de
ciéncias, género, sexualidade e educacdo, racismo, etnia e educacao; topicos de
filosofia da ciéncia, evolucionismo e criacionismo; eugenia e bioética. A cada aula
uma ou duas duplas de estudantes apresentavam os temas e conduziam as
discussoes.

A turma era composta por 19 alunos advindos das areas de ciéncias
(biologia, fisica e quimica). Alguns ja tinham licenga para dar aulas nas escolas
publicas da cidade Nova lorque, pois durante as suas graduagdes cursaram
disciplinas pedagodgicas. Outros, no entanto, tinham somente o bacharelado
naquelas areas. Destacamos ainda como caracteristica da turma a heterogeneidade
no que se refere a etnia. A maioria dos estudantes é nascida em outros paises e nao
tem o inglés como primeira lingua, incluindo o professor que é natural da Grécia. O
grupo de pesquisadores apresenta a mesma caracteristica favorecendo, dessa
forma, um aspecto multicultural para a pesquisa.

A coleta de dados

Para a coleta dos dados foram utilizados diferentes fontes e instrumentos
possibilitando obter diferentes niveis de analise, dependendo do objetivo
estabelecido. O desenho de pesquisa dessa forma esta na perspectiva multi-método
e multi-nivel tal como apresentado por Tobin e Ritchie (2012). Em termos gerais,
havia duas filmadoras digitais que ficavam fixas em certos locais da sala de aula,
possibilitando tomadas mais gerais e outras quatro filmadoras portateis com
capacidade de até duas horas de gravacado de posse com alguns pesquisadores,
cujo objetivo era focar um grupo de alunos ou somente um aluno (para andlise das
expressoes faciais).

No que se refere ao Clima Emocional (CE), foram utilizados dispositivos de
sistemas de resposta a distancia, que sao um tipo de controle remoto (clicker) que
funciona via tecnologia de bluetooth. Quanto ao aspecto fisiolégico, foram utilizados
oximetros, pequenos aparelhos que medem a pulsacdo cardiaca e o nivel de
oxigenacdo no sangue'®. Neste caso, os estudantes que iam apresentar o seminario
do dia eram convidados por um dos pesquisadores a usar o aparelho durante a aula.
Ambos os tipos de medida tinham como objetivo ao final possibilitar o estudante

"“Em nenhum momento os oximetros foram utilizados para recomendacdes de ordem médica.
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tornar-se consciente das suas emocgdes. Ao se tornar consciente desses aspectos,
torna-se possivel obter um controle relativo das emogdes e assim manter um nivel
saudavel das aulas tanto ali no momento da apresentacdo quanto em sua pratica
docente (TOBIN et al, 2012).

Outro recurso utilizado foram os heuristicos, um tipo de questionario (survey)
com diversos itens sobre um tema especifico. Ao longo do semestre foram
desenvolvidos quatro desses heuristicos: um sobre mindfulness no dia-a-dia, outro
sobre mindfulness em ensino-aprendizagem, mais um sobre codocéncia
(coteaching) e por fim sobre didlogo cogenerativo (cogen)'®. Os heuristicos
cumpriram diferentes objetivos: (a) como instrumento para acessar a ideia dos
alunos sobre o tema envolvido no heuristico; (b) como forma de possibilitar os
estudantes modificarem suas praticas (low-grade intervention), na medida em que se
tornam conscientes de certos aspectos do tema abordado; (c) como referencial para
proceder com analise de certas situacdes de sala de aula, de acordo com o recorte
feito (POWIETRZYNSKA, 2012).

Os procedimentos de andlise

A énfase desse artigo esta no aspecto dos multimétodos empregados na
pesquisa em questao e analise em diferentes niveis. Dessa forma

Nossa aproximacao da investigagdo € tanto multinivel quanto multimétodo. A
metodologia que adotamos é o desenho de uma investigacdo multinivel para
eliminar o determinismo do que se aprende em cada um dos niveis empregados na
investigacéo. (...) Preferimos empregar os dados através dos niveis adjacentes da
vida social, isto é, global &macro; macro &meso; meso <micro; micro <neural.
Cada um desses quatro niveis completa um ao outro e nenhuma andlise em
particular é considerada mais importante que as outras. Cada um contribui para um
retrato da vida social que pode tomar muitas formas (TOBIN, 2010, p.310, grifo
nosso).

A dindmica da andlise segue, portanto, de forma complexa, tanto no que
consiste no aspecto multinivel quanto na presenca de diferentes pesquisadores no
setting de pesquisa, 0s quais produzem recortes diferentes. Por outro lado, os
multiniveis da andlise servem para orientar a busca de situacdes do cotidiano da
sala de aula (retrato da vida social) que podem ser explorados. Por exemplo, (a) os
pesquisadores que estdo interessados no estudo da relacdo entre os aspectos
fisioldgicos e as emocdes fazem uso dos dados provenientes dos oximetros,
cruzados com os videos das aulas e do cogen e algumas situagdes fazem uso da
analise das expressdes da face; (b) no caso das evidéncias de mindfulness os
pesquisadores envolvidos fazem uso dos heuristicos, dos videos dos alunos durante
as aulas, das entrevistas e do CE.

Contudo, ndo é possivel abordar todos os aspectos dos procedimentos
metodoldgicos da pesquisa no escopo deste texto, por isso vamos nos centrar no
CE, apresentando os procedimentos de coleta de dados e analise, como um
exemplo do multimétodo e do multinivel de andlise. Dessa forma, seguimos com a
apresentacao dos procedimentos usados no caso do Clima Emocional e em seguida

" Os didlogos cogenerativos (cogen) sio pequenas reunides em grupo, apés a aula, entre os
estudantes, o professor e os demais pesquisadores sobre os eventos ocorridos durante a aula. Dessa forma, toda
semana alguns alunos, especialmente aqueles que apresentaram, eram convidados a permanecer um tempo a
mais para participar desse momento. Para uma compreensdo melhor do cogen indicamos as leitura de ROTH,
W., TOBIN, K., ZIMMERMANN, A. Coteaching/cogenerative dialoguing: learning environments research as
classroom praxis. Learning Environment Research, v5, 2002.
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vamos nos focar na apresentagcdo da Pesquisa com Evento Orientado como
procedimento de analise dos dados sobre o CE.

O Clima Emocional

O instrumento usado na medida do Clima Emocional (CE) foi o Turning
Techonologies System, que é uma tecnologia de resposta a distancia. Um receptor
de entrada USB é conectado ao computador o qual via bluetooth coleta as
informagdes provenientes dos clickers. Estes sdo um tipo de Response Card, no
qual contem teclas com numeros/letras, e eram entregues aos estudantes e ao
professor a cada aula. Na segunda semana de aula foi combinado como deveria ser
o procedimento de uso dos clickers: foi convencionada uma correlagdo entre um
numero e o CE, tal qual, 1-muito negativo; 2-negativo; 3-neutro; 4-positivo; 5-muito
positivo. A cada cinco minutos soava um alarme (suave, mas o suficiente para ser
escutado por todos) e estudantes e professor procediam com o clique.

No primeiro dia em que foi implementado o sistema houve uma dificuldade
devida a adaptacdo de coordenar o clique com as atividades da aula, de tal forma
que muitos estudantes se esqueciam de clicar quando o alarme tocava. Devido a
esses problemas os dados provenientes dessa aula foram descartados. A medida
que as semanas foram passando, os alunos se tornaram mais acostumados, e a
situacao se inverteu, eles aparentemente clicavam sem critério nenhum. Entao, nas
semanas 5 e 6 foram feitas intervencdes do professor e de alguns pesquisadores
para discutir com os estudantes qual o sentido que eles atribuiam ao nuamero
clicado. Em uma dessas aulas foram apresentados graficos das médias pessoais em
comparacao com a média coletiva da classe. Eles discutiram em grupos por alguns
minutos e depois fizeram uma plenaria. Como a intencao inicial era que os cliques
fossem usados até a semana 6, entdo o professor, ao final da plenaria da aula 6,
perguntou aos estudantes sobre continuidade ou ndo do uso dos cliques, e eles
optaram por continuar.

Na ultima aula (semana 15) foi distribuida uma devolutiva aos estudantes e
ao professor (que também participava dos cliques) com as médias pessoais em
comparacgao com as médias da turma referente a cada uma das 15 semanas. Nessa
oportunidade, os estudantes puderam refletir sobre os seus critérios de escolha do
numero correspondente ao estado emocional, ou seja, por meio desse processo 0S
estudantes e o professor puderam trazer para o nivel do consciente como eles
vivenciavam e pensavam sobre as suas emog¢des no momento em que elas
aconteciam. Ainda na aula 15, um dos estudantes fez um comentario que nos
pareceu interessante. Ele disse que estava em outro lugar e escutou 0 mesmo som
do alarme usado durante as aulas para indicar o momento do clique, entdo, naquele
momento ele foi capaz de pensar sobre o que estava sentindo e sobre como estava
seu estado emocional. Esse relato, de certa forma, vai ao encontro do que
objetivamos para esta pesquisa no que se refere ao processo de ensino-
aprendizagem- os cliques enquanto intervengdo durante as aulas- que era
possibilitar aos estudantes e aos demais participantes se tornarem conscientes
sobre 0 que ocorre consigo mesmo e a sua volta (mindfulness).

Pesquisa com Evento Orientado
A Pesquisa com Evento Orientado, doravante Evento Orientado, vem sendo

usado por Tobin e Ritchie (2012) como uma forma de proceder com a analise dos
dados, no que se refere ao tratamento dos dados, isto €, a selecdo de um evento e
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ao nivel desejado da analise. Dessa forma, dada uma situagdo social como, por
exemplo, a sala de aula, a ideia é conduzir a analise procurando entender o qué e
porqué certo evento esta acontecendo, garantindo que diferentes perspectivas se
cooperem. Dessa forma,
Nés ndo separamos os dados aleatoriamente e néo diferenciamos as fontes
de dados se elas sdao quantitativas ou qualitativas. Em vez disso, nés
acessamos diferentes fontes de dados continuamente, em um projeto
hermenéutico que busca dar sentido as praticas sociais (...) identificando os
eventos salientes (...). Eventos sdo definidos em termos das contradi¢coes
que aparecem a medida que o processo cultural ocorre. Se as lentes da
pesquisa estao focadas no nivel meso durante o estudo interpretativo, entao
0s eventos podem ser definidos em termos do que aconteceu em ambos os
lados da contradi¢ao selecionada (p.118).

A orientacdo da busca de um evento a ser analisado seria quando se
“identifica alguma brecha que rompe com o equilibrio social’ (ibid). Uma vez
identificada a ruptura (o evento), faz-se uma extensdo para um pouco antes e um
pouco depois do evento selecionado.

Podemos definir trés tipos de critérios de selecdo de eventos: (i)
instrumental; (ii) fenomenoldgico (iii) tedrico. (i) O critério instrumental é usado
quando algum tipo de instrumento relacionado com a pesquisa é considerado como
o critério de orientacao de um evento. Por exemplo, em nossa pesquisa utilizamos
0s picos e os vales do grafico do CE. O gréfico é o instrumento que nos possibilita a
escolha do evento cuja profundidade da analise é fornecida com as demais fontes
(videos, notas de campos, oximetros). (ii) O critério fenomenoldgico se aplica
quando algum elemento do campo de pesquisa é utilizado, por exemplo, a partir da
memoria do pesquisador ou a partir da fala de alguns dos sujeitos. Podemos
mencionar um caso presente em nosso estudo, quando em um dos cogen que
ocorria depois da aula, um dos estudantes disse que percebia a sala como sendo
branca, se referindo a etnia. A sua fala se configura num evento uma vez que a sala
de aula é composta por diversas etnias, tendo uma presenca marcante de afro-
americanos, arabes e orientais. (iii) O critério tedrico é usado quando a busca por
um evento a ser analisado parte de uma pergunta referente ao referencial tedrico
utilizado. Se considerarmos em termos dos referenciais soécio-culturais
(ENGESTROM, 1987), a busca pela identificacao de instrumentos mediadores entre
0s sujeitos e objetos pode servir como orientacao.

Contudo, nao acreditamos que esses critérios sejam completamente
isolados uns dos outros, pois mesmo quando se usa o critério fenomenoldgico a
perspectiva tedrica ja estd embutida na perspectiva do pesquisador. Ou ainda, se
pensarmos em termos dos instrumentos, quando os videos sao utilizados, nao se
pode selecionar eventos sem prescindir de uma olhar teérico. Mas de qualquer
forma, no processo de analise sempre ha um que prevalece sobre o outro. O esforco
de explicitar esses trés critérios se deve a uma dimensdo metodolégica de como
organizamos os dados. Sendo assim, vamos seguir com um exemplo da analise de
picos e vales dos graficos do CE, que se configura como um critério instrumental.

Andlise de picos e vales

A andlise de picos e vales dos graficos do CE se baseia no pressuposto de
que tanto um quanto outro representam momentos em que aparecem as “brechas
que rompem com o equilibrio social” (TOBIN e RITCHIE, 2012) e, portanto, se
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configuram como eventos a serem analisados. Na Figural mostramos as médias de
das aulas ao longo do semestre, o que pode ser considerado como macro-analise,
uma vez que se trata de aspectos gerais do CE. Na sequéncia apresentamos nas
Figuras 2 e 3 os graficos de algumas aulas configurando-se numa meso-analise. No
entanto, micro analise, nos termos em que Tobin e Ritchie (2012) precedem, usando
a técnica da prosddia e da analise facial, ndo é possivel para este texto dado que o
momento da escrita coincide com o término do curso, ndo tendo tempo habil para tal
procedimento.

Média semanal
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32.60
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Figura 1- Grafico da média semanal do CE (eixo vertical) por semana, W (eixo horizontal).

O grafico da Figura 1 nos apresenta as médias semanais do CE. No eixo
vertical esta a escala do CE variando de 1 a 5, conforme estabelecido no inicio do
semestre. No eixo horizontal estdo as semanas (W). Se orientarmos a nossa busca
em termos dos valores da média, encontramos um pico na semana 4 e um vale na
semana 12. Porém, os graficos das aulas 5 e 6 nos parecem mais interessantes do
que o das aulas 4 e 12 mesmo que o pico e o vale do semestre estejam nestas duas
aulas. Embora vamos apresentar alguns graficos a mais, vamos concentrar a nossa
analise na aula da semana 5, que foi amplamente discutida pelo grupo de pesquisa
logo apds os eventos que ali se sucederam.
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Figura 2- Gréficos do CE a cada momento das aulas das semanas 4 e
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Figura 3- Gréficos do CE a cada momento das aulas das semanas 5 e 6

Em ambas as figuras, 2 e 3, o CE emocional é representado pela média de
todos os cliqgues naquele momento especifico, ou seja, nos graficos dessa figuras o
CE é descrito em fungao do tempo. Assim, na aula da semana 5 podemos observar
que ha um grande vale entre os instantes 7:10 e 7:30, e que 7:25 é um ponto de
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inversdao. Nesse sentido, esse intervalo da aula se caracteriza em um evento a ser
analisado mais detalhadamente. Ja na aula da semana 6 o CE tem um aumento
entre 6:00 e 6:10 e no instante seguinte come¢a um decréscimo nao tao acentuado.
Mas as 6:25 o CE tem a segunda menor média da aula. Esses intervalos destacados
para ambas as aulas sdo os que tém a maior variacao da média, mas as duas aulas
como um todo apresentam graficos com bastantes picos e vales. Em contrapartida,
nas aulas 4 e 12 ha uma constancia maior da média do CE, ndo apresentando
tantas variagoes.

Entdo, a partir desses elementos podemos delimitar melhor os eventos que
podemos analisar cujos critérios sdo as variagdes do CE. Na aula 5 o tema
apresentado pelos estudantes foi sobre género, sexualidade e educacdo. No
momento em que a média comeca a decrescer estava sendo apresentado um video
sobre os preconceitos que as mulheres sofreram ao longo da histéria. E no momento
em que marca o indice mais baixo, outro video sobre violéncia que alunos
homossexuais sofriam na escola. Na sequéncia, os demais alunos faziam
comentdrios sobre o video. A atmosfera da classe estava bem leve e o CE, como
indica o grafico, apresenta um aumento. Logo antes de terminar o seminario, um dos
alunos que estava apresentando se sente a vontade diante da turma e diz que é
homossexual. Este momento coincide com o término da apresentacao. O professor,
que estava no fundo da sala, posiciona-se a frente, e pede que a turma faca uma
avaliacdo sobre a apresentacdo. Uma das alunas que estava apresentando
comentou como o clima da aula estava receptivo, salientando o fato de que era o
segundo semestre que alguns dos alunos estavam juntos. Esse instante € o 7:55 do
gréfico que registra a maior média do CE.

Na aula 6 o tema apresentado foi sobre Etnia'® e Educacao, e diferente da
aula anterior teve um clima mais tenso. Porém antes da apresentacao, o professor
comentava sobre alguns elementos da docéncia, especificamente no caso desta
disciplina. Sua fala era sobre as intervencbées do professor, como e quando elas
deveriam ocorrer, dado que algumas vezes era necessario interromper alguma
discussao em virtude do tempo. Contudo, nesse momento, ocorre uma contradi¢cdo
na fala dele ao dizer que néo iria mais seguir com a conversa, pois 0 tempo estava
curto e o seminario deveria ser iniciado. Uma das alunas, entédo, diz que Ihe parecia
um insulto, pois ela tinha algo a dizer sobre o0 que estava sendo tratado. Esse evento
ocorre um pouco antes das 6:25 que tem o menor CE da aula. A média do CE da
semana 6 é significativamente menor do que a aula anterior. O que nos leva a
pensar que o tema ‘racismo’ parece mais complicado de lidar do que sexualidade,
sobretudo numa turma multiétnica. Apoés a aula 6, durante o cogen, ficou mais
evidente que ninguém queria comentar nada durante a aula por medo de ser
considerado racista. Por fim, a aula 12 registra a menor média do CE. O tema da
aula foi Evolucionismo, parecendo ser outro tema delicado de ser abordado em
discussoes nas aulas de ciéncias. O trabalho de Alexakos e Pierwola (2012) analisa
em detalhes levando em conta outros aspectos além do CE.

Consideracoes finais

'®Em inglés o tema original da apresentacio foi “Race and Education”, mas entendemos que a
tradugdo por Raga ndo faria muito sentido em portugués, por isso preferimos o termo Etnia.
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Ao longo deste trabalho apresentamos a Pesquisa com Evento Orientado
como forma proceder com a analise dos dados no que se refere a escolha de
eventos a serem estudados e compreendidos. No caso da pesquisa aqui relatada
foram utilizados os picos e os vales dos graficos gerados a partir do CE durante as
aulas, constituindo-se assim em um critério instrumental para escolha dos eventos.

A caracterizacao da pesquisa, a nosso ver, vai além da dicotomia quanti/
quali muitas vezes presentes nas pesquisas em Educacao, como discute Lather
(2006). A autora apresenta inicialmente um quadro-sintese das principais vertentes
das metodologias de pesquisa em diferentes épocas. E apds apresentar alguns
exemplos estudados por outros pesquisadores cujas caracteristicas nao se
enquadram necessariamente nem em uma nem outra, as consideragdes da autora
sao no sentido de introduzir nos trabalhos de pesquisa em Educagdao um “colorido
epistemolégico”.

Dessa forma, neste trabalho estamos apresentando alguns aspectos
metodolégicos de uma pesquisa em Ensino de Ciéncias cujo sentido € ir além da
dicotomia quanti/quali. Ao procedermos com a analise em multiniveis ndo estamos
separando as conexdes, mas ao contrario, estamos considerando a complexidade
da atividade humana. Nesse sentido, quando escolhemos um nivel para proceder
com a analise estamos fazendo o recorte do processo e constituindo uma unidade
de analise. Os diferentes instrumentos e métodos nos ajudam no recorte dessa
unidade, por exemplo, na escolha de um evento a ser analisado, bem como na
analise em si. A Pesquisa com Evento Orientado é um exemplo desse processo de
recorte da unidade a ser analisada, cujo caso deste trabalho foi usado um critério
instrumental a partir da analise de picos e vales.
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