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RESUMO

Este estudo apresenta resultados relacionados ao desenvolvimento de estratégias de gestéo de
sala de aula no ambito da formacdo docente inicial pelo PIBID Artes Visuais do Instituto
Federal - campus Palmas. Para a realizacdo desta pesquisa foi feita uma intervencdo usando a
metodologia Vigotskyana e Bakthiniana da Clinica da Atividade (CLOT, 2007/2010), tendo
como lécus as aulas da disciplina de Arte do Colégio Estadual Alto da Gloria. Utilizando
como método a autoconfrontagio simples e cruzada (FAITA, 1996; CLOT, 2007/2010)
verificou-se como problemética as adaptacdes que a dupla de professoras em formacéo
envolvida realizava no seu trabalho docente. Para a fundamentagdo tedrica deste trabalho
apresentamos uma discussao entre a racionalidade técnico instrumental e o modelo da
totalidade complexa (MORIN, 2005; RAYNALT, 2004; LEFF, 2010), trazendo a proposta da
Clinica da Atividade como uma alternativa deste segundo modelo. Buscamos em Santos
(1997/2010) a relacdo entre a Universidade e a escola publica; na Linguistica de Bakhtin
(2011/2016) mobilizamos os conceitos de conteldo tematico, construcdo composicional,
estilo e arquitetonica; na Psicologia de Vigotsky (1998/2007) abordamos o conceito de zona
de desenvolvimento proximal (ZDP); na Ergonomia de Guérin et al. (2004) abordamos 0s
conceitos de trabalho prescrito e trabalho realizado também utilizados na atividade docente
por Souza-e-Silva (2004). Para a andlise dos dados produzidos nas aulas e nas sessfes de
autoconfrontacdo simples e cruzada, utilizamos além das teorias ja citadas, o conceito de
gestdo de classe, aqui denominado gestdo de sala de aula (GAUTHIER ET AL. 1998); a
concepcdo de atencdo como funcgdo psicoldgica superior (VIGOTSKY, 2001) e a perspectiva
da discussdo como forma de aprendizagem (PONTECORVO, 2005). A partir da analise dos
dados constatou-se que mesmo em meio as adversidades da escola publica, as professoras em
formacéo encontram alternativas de gestdo de sala de aula, pensando em questdes relativas a
aprendizagem, como a atencdo, a discussdo, a apercepcao e o interesse dos alunos em suas
propostas. A observacao dos dados traz ainda o PIBID como recurso capaz de tornar visivel a
precariedade da escola publica. O Programa possibilita ainda a capacitacdo dos professores
iniciantes em situacdes praticas de ensino. Através da implementagdo da Clinica da Atividade
foi possivel observar uma mudanca de racionalidade na forma como as docentes conduzem as
suas aulas. Essa tomada de consciéncia e as criticas trazidas pelas professoras representam um
indicativo de esforco por mudanca e uma nova perspectiva para a escola publica.

Palavras-chave: Formacdo Docente Inicial. PIBID Artes Visuais. Estratégias de Gestdo de
Sala de Aula. Clinica da Atividade. Autoconfrontag&o.
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ABSTRACT

This study presents results related to the development of classroom management strategies
within initial educational formation by the Visual Arts PIBID Program at the Federal Institute
of Parana, campus Palmas. For the research an intervention was carried out, utilizing the
Activity Clinic Methodology by Vigotsky and Bakhtin (CLOT, 2007/2010), taking place
during the Art classes at the Colégio Estadual Alto Gléria. Utilizing the simple and crossed
self-confrontation method (FAITA, 1996; CLOT, 2007/2010) it was verified that the problem
is the adaptations the pair of under formation teachers conducted in their work. For the
theoretical foundation it is presented a discussion between rationalization through
instrumental technique and complex totality mode (MORIN, 2005; RAYNALT, 2004; LEFF,
2010), presenting the Activity Clinic as an alternative for this second model. We searched for
the relation between the University and the public school in Santos (1997/2010); in Bakhtin’s
linguistic (2011/2016) the concepts of thematic content, composition construction, style and
architectonics; in Vigotsky’s psychology (1998/2007), the concept of zone of proximal
development (ZPD); in Guérin et al.’s ergonomics (2004) the concepts of prescript work and
real work that are also utilized in educational activity by Souza-e-Souza (2014). For the
analysis of the data produced in the classes and in the simple and crossed self-confrontation,
we utilized, besides the already mentioned theories, the concept of class management
(GAUTHIER ET AL. 1998); the concept of attention as high mental function (VIGOTSKY,
2001) and the perspective of discussion as a way of learning (PONTECORVO, 2005). From
the data analysis it is verified that even in the midst of public school adversities, the under
formation teachers found management class alternatives, thinking of questions related to the
learning process, such as the students’ attention, discussion, apperception and interest on their
proposes. The data observation shows the PIBID program as a resource capable of making the
public school precariousness visible. The program also allows the training of new teachers in
practical teaching situations. Through the implementation of Activity Clinic it was possible to
observe a rationality change in the way the teachers conducted their classes. This raising of
consciousness and the critics brought by the teachers represent an indicative of the effort for
changing and for a new perspective for the public school.

Keywords: Teacher Initial Education. Visual Art PIBID. Classroom Management Strategies.
Activity Clinic. Self-confrontation.
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1 INTRODUCAO

Esta dissertagdo esta inserida no Programa de Pos-graduacdo em Desenvolvimento
Regional da Universidade Tecnol6dgica Federal do Parana (UTFPR), Campus Pato Branco, na
linha de pesquisa de Educacdo e Desenvolvimento e prioriza estudos sobre relacdes entre
Linguagem, Educacéo e Trabalho. Esta vinculado ao grupo de pesquisa do Conselho Nacional
de Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico (CNPQ), “Linguagem, Atividade e
Desenvolvimento Humano” (LAD’Humano), sob a coordenacdo do professor Dr. Anselmo
Pereira de Lima.

Esta pesquisa analisa a formacédo docente inicial dentro do Programa Institucional de
Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), do Instituto Federal do Parana (IFPR), Campus
Palmas, no subprojeto Artes Visuais. Tem como contexto os projetos de intervencdo de duas
professoras em formacdo nas aulas de arte do Colégio Estadual Alto da Gloria, instituicdo de
ensino onde esta pesquisadora atua como professora regente da disciplina de arte e
supervisora do PIBID.

O Colégio Estadual Alto da Gléria - Ensino Fundamental e Médio, esta sediado numa
estrutura do Centro de Atencdo Integral a Crianca e ao Adolescente (CAIC) na cidade de
Palmas - PR. Funciona desde 1996 num espaco cedido pelo municipio, onde, ho mesmo
prédio, funcionam concomitantemente o Colégio Estadual Alto da Gléria, a Escola Municipal
Terezinha Marins Pettres e o Centro Municipal de Educacdo Infantil (CMEI) Terezinha
Marins Pettres. (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO, 2012, p. 07-08).

Tendo o Colégio Estadual Alto da Gldéria como lécus desta pesquisa e estando as
professoras em formacéo pelo PIBID, que sdo sujeitos desta pesquisa, inseridas no referido
colégio sob a supervisdo desta pesquisadora, iniciou-se 0 processo desta pesquisa, ainda em
formato de projeto, trazendo como problema abrangente as lacunas na formagdo docente
inicial.

A iniciacdo a docéncia é um estagio da formacdo docente que merece atencdo
fundamental, pois é nesse periodo que o professor iniciante possui mais davida e menos
pratica com os desafios encontrados em sala de aula.

Tendo o PIBID como recurso “aumentador” da capacidade do aluno no enfrentamento
desses desafios, os alunos de licenciatura contemplados por esse programa podem vivenciar
as experiéncias escolares antes da conclusdo da graduacdo e de maneira supervisionada, ja

que, dentro deste programa, os professores em formacdo realizam seus projetos sob a
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supervisdo de um professor regente da disciplina. Deste modo, ndo necessitam assumir
compromissos sozinhos. A regéncia, que mais tarde vird a ser uma responsabilidade
individual, nesse momento é assumida juntamente com o professor que 0 acompanha.

Entre os objetivos especificos do PIBID esta: "incentivar escolas publicas de educacao
basica, mobilizando seus professores como co-formadores dos futuros docentes e tornando-as
protagonistas nos processos de formacdo inicial para o magistério” (CAPES, 2010). Sendo
assim, entende-se que, dentro deste Programa, a escola publica é vista como o principal
espaco de formacao docente e que o professor supervisor € co-responsavel por esta formacéo.
Pensando nesse objetivo do programa, compreende-se que, a partir das intervencées do PIBID
na escola, este processo de formacdo docente inicial deve ser desenvolvido.

A fim de tornar este processo de formagdo docente inicial concreto, inseriu-se uma
Clinica da Atividade Docente no ambito do PIBID Artes Visuais, como ferramenta de
desenvolvimento tanto para as professoras em formacdo quanto para esta pesquisadora, na sua
funcéo de supervisora.

A Clinica da Atividade é a metodologia proposta por Yves Clot que, segundo Lima
(2010, p. 109), parte de trés caracteristicas: “1) considera o trabalho como atividade humana
as voltas com o real; 2) visa dar aos trabalhadores a oportunidade de se reconhecer naquilo
que fazem; 3) tem por objetivo “tratar” e “curar” o trabalho”.

A Clinica da Atividade oportuniza, portanto, analisar o trabalho real, tornar os
trabalhadores protagonistas nas suas préprias atividades e apontar solucbes para o trabalho, a
partir do desenvolvimento dos préprios trabalhadores envolvidos.

Nesta perspectiva e para esta pesquisa, considera-se como problema geral a formacao
docente inicial. Portanto, foram analisadas as situacdes reais de trabalho das professoras em
formacéo pelo PIBID atuantes no Colégio Estadual Alto da Gléria.

Para a analise dialdgica das atividades docentes a partir da Clinica da Atividade,
adotou-se 0 método da autoconfrontacdo simples e cruzada (CLOT, 2010), que consiste em
colocar o trabalhador em contato com a sua propria atividade profissional através de imagem
gravada em video e, nesse caso, verificada pela gravacdo em video das aulas das professoras
em formacao pelo PIBID.

Sendo este método uma atividade dialdgica, permite que as professoras em formacéo
dialoguem consigo mesmas, entre si e com a pesquisadora a partir de suas atividades docentes
no video.

Partindo do problema inicial desta pesquisa, que consiste nas lacunas na formagéo
inicial dos professores, os dados produzidos através das autoconfrontacdes realizadas com
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uma dupla de professoras em formacéo, apontaram para o problema especifico da gestdo de
sala de aula. Este problema especifico s6 se definiu a posteriori, através da pratica da Clinica
da Atividade e por meio da andlise dos dados gerados pelas autoconfrontagdes.

Gauthier (1998, p. 240) conceitua a gestdo de classe (aqui denominada gestdo de sala
de aula) como “um conjunto de regras ¢ de disposi¢cdes necessarias para criar ¢ manter um
ambiente ordenado favoravel tanto ao ensino quanto a aprendizagem”. Este problema atinge
os diversos niveis da atividade docente. Tanto professores em formagdo quanto professores
com vasta experiéncia frequentemente se deparam, com a dificuldade de gerir a sala de aula.

A partir da insercdo da Clinica da Atividade Docente no ambito do PIBID Artes
Visuais foi verificado o problema das estratégias de gestdo de sala de aula nas situacoes reais
de trabalho da dupla de professoras em formacao.

Dentro deste contexto, a pergunta de pesquisa elaborada a partir dos dados produzidos
foi: como sdo constituidas as estratégias de gestdo de sala de aula encontradas pelas
professoras em formagéo em situacao real de trabalho?

Com base nessa questao, esta pesquisa tem como objetivo geral analisar as estratégias
de gestdo de sala de aula no trabalho docente de duas professoras em formacdo pelo PIBID.

Como objetivos especificos, busca investigar no trabalho concreto e no discurso das
professoras em formacdo como sdo definidas essas estratégias de gestdo de sala de aula.
Pretende verificar ainda se a formacdo docente inicial através do PIBID e da graduacdo em
Artes Visuais oferece base para o desenvolvimento da atividade docente das professoras em
formacao.

Esta pesquisa possui relevancia inicial quanto & quantidade ainda reduzida de
referéncias que pratiguem a Clinica da Atividade Docente utilizando o método da
autoconfrontacdo. Em uma busca no banco de teses e dissertacdes da Capes, com a palavra
“autoconfrontagdo”, foram encontrados 36 trabalhos, dos quais 18 correspondem a teses de
doutorado e 18 correspondem a dissertacoes de mestrado. Destas, apenas duas utilizam o
método da autoconfrontacdo com professores em formacgéo, porem ambas foram realizadas no
contexto do estagio supervisionado e nenhuma delas analisa a gestdo de sala de aula. Portanto,
a presente pesquisa parece ser pioneira no ambito do PIBID.

A importancia primordial desta pesquisa esta na contribuicdo para futuros trabalhos
que tratem do programa do PIBID como politica publica colocada em pratica. Tendo a
autoconfrontacdo como um método que analisa o trabalho concreto, com base na anélise em

video da atividade docente, esta pratica sera mostrada na sua realidade. Através da anélise e
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registro detalhado do trabalho de iniciacdo a docéncia na escola publica, esta pesquisa esta
produzindo e oferecera referéncias para outras producfes que venham a ser realizadas.

Esta pesquisa, portanto, é relevante para a formacao na iniciacdo a docéncia, pois 0s
professores em formacdo inseridos nesta proposta estardo mais capacitados para o trabalho
docente, podendo expandir o conhecimento gerado através dessa iniciativa para outros
subprojetos do PIBID, para outras escolas do municipio de Palmas ou da regido.

Estando inserida na linha de pesquisa Educacgédo e Desenvolvimento do PPGDR, esta
pesquisa atende ao propdsito de desenvolvimento regional voltado a educagdo como pratica
social, levando em conta o historico do Programa de Pds-Graduagdo em Desenvolvimento
Regional (PPGDR), que apresenta uma perspectiva de desenvolvimento regional que vai
muito além do desenvolvimento econdmico de uma regido, trazendo a afirmacdo de que “o
desenvolvimento de uma determinada regido resulta de um processo de construcdo social,
marcado por limites e potencialidades proprios” (PPGDR/UTFPR, 2016).

Partindo dessa afirmacdo, entende-se que é possivel pensar o desenvolvimento como
“um processo de construgdo social” a partir da analise dos diferentes grupos que comp&em ou
constroem essa sociedade, tendo nesta pesquisa 0 grupo social dos professores seus maiores
interessados. Ao mesmo tempo, compreende-se que a educacdo € um campo com
especificidades infinitas. Mesmo assim, todos os profissionais de educagdo passaram ou estao
passando por um momento de formacdo. Portanto, esta pesquisa ndo se atém somente ao
PIBID, mas se estende a todo processo de formacdo docente.

Sendo assim, a linha de pesquisa Educacdo e Desenvolvimento se relaciona com o
objeto de estudo desta pesquisa, ultrapassando as barreiras do PIBID como programa feito
para 0 incentivo a formacdo de novos docentes e alcancando também aqueles que ja se
encontram em docéncia.

Entre os objetivos especificos do PPGDR esta “contribuir para a formagéo de agentes
de desenvolvimento” e “contribuir com a formagdo de educadores visando ampliar
competéncias no sentido da atuagao interdisciplinar” (PPGDR/UTFPR, 2016).

Nesta pesquisa, 0 primeiro objetivo especifico é perseguido na oportunidade de
formacdo docente inicial oferecida através do método da autoconfrontagdo, que se constitui
para o trabalho especifico desta pesquisadora na sua perspectiva de supervisora do PIBID na
escola publica.

O segundo objetivo especifico se relaciona com as diferentes areas do conhecimento

tratadas nesta pesquisa, para além das relagdes estabelecidas com as bibliografias do PPGDR,
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disciplinas como a Linguistica, a Psicologia, a Pedagogia, a Ergonomia e a Arte, contando
assim com uma vasta referéncia interdisciplinar.

Esta pesquisa & composta por seis partes, sendo elas: a primeira parte se constitui nesta
introducdo. A segunda parte que comp®e o historico do ensino da Arte no Brasil, no Parana e
no PIBID Artes Visuais do Colégio Alto da Gldria. A terceira parte se constitui na
fundamentacéo teorica utilizada para esta pesquisa. Na quarta parte é descrita a metodologia e
0 método utilizado neste trabalho. Na quinta parte sdo apresentadas as anélises e na sexta
parte séo feitas as consideracdes finais.

Seguidas pelas referéncias, em anexo estdo as transcri¢bes das autoconfrontacdes
realizadas com a dupla de professoras em formacao.

Esclarecemos aqui que a ordem desta pesquisa traz a metodologia apds a
fundamentacédo tedrica por se tratar de uma proposta (Clinica da Atividade) que verifica a
problemaética de pesquisa posteriormente a utilizacdo do método. Sendo assim, a organizacao
deste trabalho foge aos parametros tradicionais por entender que o problema de pesquisa sé se
manifestou apds a implementacdo da Clinica da Atividade e pela utilizacdo do método da
autoconfrontacdo simples e cruzada.

A seguir apresentaremos um breve panorama historico do ensino da Arte no Brasil, no

Parana e no PIBID Artes Visuais.
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2 PANORAMA HISTORICO DO ENSINO DE ARTE E A RELACAO COM O
PIBID

Neste topico, sera apresentado o historico do ensino da Arte no Brasil e no estado do
Parana. Sera apresentado também o modo como o ensino dessa disciplina acontece no
Colégio Estadual Alto da Gloria dentro do subprojeto PIBID Artes Visuais. Para tanto, a
principais referéncias utilizadas neste topico, serdo as Diretrizes Curriculares da Educacéo
Basica de Arte (2008), aqui denominadas DCE, documento este que rege o ensino da Arte no

estado do Parana.

2.1 Histérico do Ensino de Arte no Brasil e no Parana

Em torno dos séculos XV1 e XVIII, a época em que os jesuitas trabalhavam no Brasil
catequizando indios, constavam entre os ensinamentos as “artes e oficios, por meio da
retorica, literatura, musica, teatro, danca, pintura, escultura e artes manuais” (DCE, 2008, p.
38).

Mesmo apés a Reforma Pombalina, em que os jesuitas foram expulsos do Brasil pelo
Marqués de Pombal, padres-mestres de outras congregacdes religiosas continuaram atuando
em colégios-seminarios, ensinando, entre outros, estudos de desenho e de musica, associados
aos principios do iluminismo, surgido na Europa (DCE, 2008, p. 38-39). Segundo Ferraz e
Fusari (2009, p. 41), “as redugdes, assim como as residéncias e os colégios, tornaram-se
verdadeiras “escolas-oficinas” que formavam artesdos e pessoas para trabalhar em todas as
areas fabris”.

Ocasionadas pela vinda da familia real de Portugal, em 1808, algumas ac¢des foram
feitas para beneficiar a corte portuguesa. Entre essas acGes houve a vinda de um grupo de
artistas franceses, denominada Missdo Francesa, que teve como objetivo fundar a Academia
de Belas-Artes. “Os artistas e técnicos nomeados tinham como modelo as academias de arte
da Europa, as quais se baseavam na estética neoclassica, valorizando categorias como a
harmonia, o equilibrio ¢ o dominio dos materiais” (FERRAZ e FUSARI, 2009, p. 42). O

principio metodologico de reproducdo de obras consagradas e de estilo neocléssico
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fundamentou o “pensamento pedagogico tradicional de arte”, mas, a0 mesmo tempo,
encontrou oposicao na arte local, como o Barroco de Aleijadinho (DCE, 2008, p. 39).
De acordo com Ferraz e Fusari (2009, p. 43),

O desenho e outras disciplinas artisticas eram ensinadas nas escolas
primarias, secundarias e normais (escolas para formacdo de professores) e
nos liceus de artes e oficios, que foram criados com fei¢es mais
profissionalizantes e tendo orientagBes pedagogicas e estéticas definidas.
Nos liceus de artes e oficios (denominados em algumas regifes como escolas
de artes e oficios), procurava-se atender a demanda de preparacdo de
habilidades técnicas e mdo-de-obra especializada, consideradas fundamentais
a urbanizacéo e expansdo da indistria nacional.

Ferraz e Fusari (2009, p. 44), destacam também que “no ensino primario e secundario,
o desenho também tinha por objetivo ser Util e desenvolver as habilidades graficas, técnicas e
0 dominio da racionalidade”. Os professores deveriam educar os alunos seguindo a estética da
“beleza e do bom gosto™.

Mais tarde, com a laicizacdo do ensino no Brasil, os colégios-seminarios
transformaram-se em instituicGes publicas, onde ocorriam, entre outras, aulas de Belas Artes,
musica, artes manuais e industriais. No Parana, destacam-se as fundagBes do Liceu de
Curitiba (1846), da Escola de Belas Artes e Industrias (1886) e da Escola Profissional
Feminina (1917) (DCE, 2008, p. 39).

Com a proclamacédo da republica em 1890, a reforma educacional direcionada pelos
ideais positivistas e capitalistas, tornou o ensino de Arte secundério, voltado a técnica e ao
trabalho manual (DCE, 2008, p. 40).

Porém, mesmo fora das escolas, o0 ensino de Arte continuava a ser feito por meio de
outros espacos. Destaca-se em 1922 a Semana de Arte Moderna como referéncia para a arte
no Brasil, tendo como objetivo a tentativa de fazer uma arte genuinamente brasileira (DCE,
2008, p. 40).

Com a pedagogia da Escola Nova, o ensino de Arte passa a ser visto como
criatividade, expressividade e espontaneidade, aspectos esses que deveriam estar libertos da
necessidade de reproducdo impostos pela escola tradicional. Todavia a Arte ainda tinha
carater extracurricular (DCE, 2008, p. 41).

Somente com Villa Lobos, o ensino de Arte se generalizou nas escolas brasileiras,
através do ensino de musica como teoria e canto orfebnico, sendo muito difundidos o ensino
dos hinos e o canto coral. Mesmo tendo acontecido na época do regime ditatorial, este método
musical se tornou referéncia nacional como integracdo da musica erudita e popular (DCE,
2008, p.41).



20

No Parana, a vinda de imigrantes no final do século XIX foi um aspecto importante
para o estimulo da Arte como disciplina. Artistas como Mariano de Lima e Guido Viaro
fundaram nesse periodo escolas de artes que foram muito importantes para a consolidacdo da
arte paranaense (DCE, 2008, p. 42).

A partir de 1960, producbes e movimentos artisticos como as Bienais, a Bossa Nova,
os festivais, o Teatro de Arena e o Cinema Novo, se fortaleceram e junto com eles suas
propostas de mudanca na realidade social. Em 1968, com o Ato Institucional n.5 (Al -5),
muitos artistas, professores e intelectuais que faziam parte desses movimentos foram
perseguidos por causa das suas ideologias (DCE, 2008, p. 43).

Contraditoriamente, nesse contexto de represséo, em 1971 o ensino de Arte se tornou
obrigatorio nos curriculos de 1° e 2° graus com a lei Federal n. 5692/71. Porém, nas escolas, a
disciplina compunha a area de Comunicacao e Expressdo e ainda estava presa ao ensino de
técnicas nas artes plasticas e a execucao de hinos na musica, reproduzindo assim os modelos
tradicionais (DCE, 2008, p 43).

Em 1990, a pedagogia historico-critica de Saviani e a pedagogia libertadora de Paulo
Freire “propunham oferecer aos educandos acesso aos conhecimentos da cultura para uma
pratica social transformadora” e foram utilizadas para fundamentar o Curriculo Bésico do
Parana. Dentro dessas propostas, a arte assumia um papel fundamental na “formagdo do aluno
pela humanizagdo dos sentidos, pelo saber estético e pelo trabalho artistico” (DCE, 2008. p.
44).

De acordo com Silva (2013, p. 22),

Na década de 1980, o pensamento de Paulo Freire viria a alavancar as
reflexbes sobre o papel da escola nas configurages sociais e culturais de
uma sociedade, fazendo com que educadores das diferentes areas do
conhecimento voltassem seus olhares para a forma como conduziam seus
conteddos no processo de ensino e aprendizagem. Esse foi um momento de
especial significado para o ensino de arte no Brasil. E nesse periodo que
varios estudos sdo desenvolvidos sobre o ensino de arte, e tericos como Ana
Mae Barbosa e Heloisa Ferraz, entre outros, iriam provocar uma maior
articulacdo entre professores da area. Nao s6 a educacgdo e o ensino no pais
passam a ser revistos, mas também a atitude dos professores de arte diante de
sua pratica passam por sérias transformacdes, voltadas para acdes que,
além do desenvolvimento cognitivo especifico da &rea, possibilitassem o
caminho para o exercicio de uma cidadania consciente, reflexiva e critica.

De 1997 a 1999, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) foram publicados e
enviados as escolas e casas dos professores, se tornando os documentos méaximos de

orientacdo para o ensino (DCE, 2008, p. 44).
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No ensino de Arte, a Metodologia Triangular, proposta por Ana Mae Barbosa
apresentada nos PCN, era fundamentada em trés pilares: leitura da obra de arte, fazer artistico
e contextualizacdo (BARBOSA, 2012, p. 35).

As propostas dos PCN sdo criticadas pelas DCE por trés motivos: a) No Ensino
Médio, a disciplina de Arte compde a area de Linguagens, Codigos e suas Tecnologias,
tornando seus contetdos inferiores; b) A organizacdo através de temas e projetos,
secundarizando os contetidos de Arte; ¢) A minoria da participacdo dos professores na
elaboracao dos PCN (DCE, 2008, p. 44).

A partir de 1990 o ensino de Arte no Parana retrocede, sendo vista nas capacitacdes de
empresas e nas proprias capacitagdes de professores como momentos de lazer e relaxamento,
sem qualquer relacdo com seus contetdos especificos e tendo como coordenadores nessas
formacdes, professores de academia, descontextualizados com a realidade escolar (DCE,
2008, p. 45).

Em 2003, inicia-se no Parand a producdo das diretrizes curriculares estaduais,
organizadas com a participacdo de professores da Educacdo Bésica, Nucleos Regionais de
Educacdo (NRE) e InstituicBes de Ensino Superior (IES). As diretrizes garantem o ensino de
Arte na rede estadual do Parana nas suas concepcdes artistica, filosofica e cientifica (DCE,
2008, p. 45).

Nesse periodo, duas importantes conquistas para o ensino de Arte do Parana foram: a
Instrucdo Secretarial n. 015/2006, que estabelece no minimo duas aulas semanais por
disciplina no Ensino Médio, equiparando o nimero de aulas de Arte com outras disciplinas; e
a ampliacdo dos concursos publicos, que garante professores habilitados para a disciplina
(DCE, 2008, p. 45).

No Brasil, duas leis também foram importantes para a consolidacdo da Arte como
disciplina: a lei n. 11.645, de 10 de marco de 2008, que estabelece a obrigatoriedade no
curriculo das questdes relacionadas a “Historia e Cultura Afro-Brasileira e Indigena”, nas
quais existe a possibilidade de desvinculagdo da cultura europeia, em favor da arte local e
nacional; e a lei n. 11769, de 18 de agosto de 2008, que torna obrigatdrio o ensino de musica
na educacdo bésica, fortalecendo assim a necessidade dos contetdos especificos de Arte
(DCE, 2008, p. 46).

Ferraz e Fusari (2009, p. 38-40) destacam as interferéncias sociais e culturais mais

importantes no ensino da Arte no Brasil:

a) os comprometimentos do ensino artistico (desenho) com a industrializagdo visando a
uma preparagdo para o trabalho (operarios), origiando no século 19 durante o Brasil
Imperial e presente até as primeiras décadas do século 20;
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b) os principios do liberalismo (énfase na liberdade e aptiddes individuais) e do
positivismo (valorizacdo do racionalismo e exatiddo cientifica), por um lado, e da
experimentacdo psicoldgica, por outro, influenciando a educagdo escolar em geral
(escolas “tradicional” e “nova”) e também a educacdo em arte, ao longo do século 20;

c) a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Brasileira 4024/61, que
transformou a disciplina Arte em uma “pratica educativa” (ensino ginasial), bem
como em “atividade complementar de iniciagdo artistica” (ensino colegial) e a
substituicdo do Canto Orfe6nico pela Educacdo Musical;

d) o caos, os conflitos, os tecnicismos e a dependéncia cultural delineados no ensino de
arte, apds a introducdo da Educacgdo Artistica nas escolas brasileiras com a Lei de
Diretrizes e Bases 5.692/71;

e) a retomada de movimentos de organizacdo de educadores (principalmente as
associacOes de arte-educadores), iniciada nos anos 80;

f) a retomada das investigagbes e experiéncias pedagogicas no campo da arte;
sistematizagdes de cursos ao nivel de pds-graduacéo;

g) aformacdo de pesquisadores e consequente crescimento de pesquisas na area;

h) as novas concepgdes estéticas e tendéncias da arte contemporanea, modificando os
horizontes artisticos e consequentemente a docéncia em arte;

i) os debates sobre conceitos e metodologias do ensino de arte, realizados em carater
nacional e internacional, a partir dos anos 80;

j) aluta paraincluséo da obrigatoriedade de Arte na escola e a discussdo da Nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, ap6s a Constitui¢do Brasileira de 1988;

k) a promulgagdo da Lei de Diretrizes e Bases 9.394/96, tomando o ensino de arte
componente curricular obrigatorio nos diversos niveis da educacéo bésica;

I) a elaboragdo dos Pardmetros Curriculares Nacionais de Arte pelo Ministério de
Educagdo (MEC) e o Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil na
Gltima década do século 20.

Apresentar o historico da disciplina de Arte no Brasil e no Parana tornou-se necessario
por se tratar da disciplina na qual se desenvolve o pano de fundo desta pesquisa. Muito do que
se apresenta no cenario do ensino de Arte atual tem resquicios das propostas e metodologias
utilizadas em periodos anteriores.

Tendo apresentado o histérico do ensino da Arte no Brasil e no Parand, torna-se
necessario apresentar o contexto do ensino dessa disciplina no Colégio Estadual Alto da

Gléria e no ambito do PIBID Artes Visuais, l6cus desta pesquisa.

2.2 O Subprojeto PIBID Artes Visuais e 0 Ensino de Arte no Colégio Estadual Alto

da Gléria

O PIBID - Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia € um programa
federal destinado a bolsistas académicos de cursos de licenciatura instituido pela Portaria n°.
72 de 09 de abril de 2010 (DOU 12/04/2010). Através deste programa, alunos selecionados
dos cursos de licenciatura acompanham as aulas da disciplina de sua formacéao e desenvolvem

projetos relacionados aos conteudos da referida disciplina.
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Os objetivos do programa sao:

Incentivar a formacédo de docentes em nivel superior para a educagdo basica;
contribuir para a valorizagdo do magistério; elevar a qualidade da formacéo
inicial de professores nos cursos de licenciatura, promovendo a integracéo
entre educacdo superior e educacdo basica; inserir os licenciandos no
cotidiano de escolas da rede publica de educacdo, proporcionando-lhes
oportunidades de criacdo e participacdo em experiéncias metodoldgicas,
tecnoldgicas e praticas docentes de carater inovador e interdisciplinar que
busquem a superacdo de problemas identificados no processo de ensino-
aprendizagem; incentivar escolas publicas de educacdo basica, mobilizando
seus professores como coformadores dos futuros docentes]...]; e contribuir
para a articulacéo entre teoria e pratica necessarias a formacéo dos docentes,
elevando a qualidade das agBes académicas nos cursos de licenciatura.
(CAPES, 2010)

Em Palmas, o Instituto Federal do Paranad conta atualmente com sete subprojetos,
sendo eles: Artes, Biologia, Educacdo Fisica, Letras - Inglés, Letras - Portugués, Pedagogia e
Quimica, que ttm como instituicdes parceiras algumas das escolas publicas municipais e
estaduais do municipio.

O subprojeto PIBID Artes Visuais acontece desde setembro de 2012 e conta
atualmente com 15 professores em formacdo que realizam o estudo de documentos
norteadores do ensino de Arte, o planejamento e o desenvolvimento de projetos nas escolas
publicas envolvidas. Em 2012 e no primeiro semestre de 2013 o PIBID Artes atendia somente
aos alunos do Colégio Estadual Alto da Gldria. No segundo semestre de 2013 passou a
atender também aos alunos da Escola Municipal Nascer para a Arte.

Dentro da matriz curricular do Colégio Estadual Alto da Gloria, a disciplina de Arte
conta com duas horas/aula semanais no Ensino Fundamental - Anos Finais e duas horas/aulas
semanais no no 1° e no 2° ano do Ensino Médio.

A abordagem dos iniciantes a docéncia em sala de aula atende a organizacdo de
conteudos bésicos e aos objetivos de aprendizagem para cada série/ano expressa no Caderno
de Expectativas de Aprendizagem (2012), bem como aos fundamentos da metodologia no
ensino da Arte do estado do Parana: teorizar, sentir e perceber e trabalho artistico.

Estes fundamentos estdo expressos nas Diretrizes Curriculares de Arte - DCE (2008,
p.70)

Teorizar: fundamenta e possibilita ao aluno que perceba e aproprie a obra
artistica, bem como, desenvolva um trabalho artistico para formar conceitos
artisticos. Sentir e perceber: sdo as formas de apreciacdo, fruicdo, leitura e
acesso a obra de arte. Trabalho artistico: é a prética criativa, 0 exercicio com
o0s elementos que comp&e uma obra de arte.

Partindo destes trés fundamentos, pressupde-se que o aluno teria a oportunidade de

conhecer a arte, seus movimentos, periodos e artistas, observar e apreciar elementos
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importantes na sua composicao e fazer arte, materializando seus conhecimentos através das
suas proprias criagdes.

A estrutura do PIBID Artes até 2013 visava contemplar as quatro areas da Arte: Artes
Visuais, Teatro, Danca e Musica partindo de um tema gerador e trabalhando os conteddos
pertinentes a cada ano/série. Em 2014 o subprojeto foi reestruturado de modo a trabalhar os
mesmas linguagens mas com enfoque principal no Teatro. Em 2015, com a mudanca de
coordenacdo de area, o subprojeto voltou a funcionar nos moldes iniciais e nesse contexto
foram produzidos os dados da presente pesquisa.

O histdrico do ensino de Arte no Brasil, no Parand e no contexto do PIBID Artes
Visuais do Colégio Alto da Gléria apresentados acima foram fundamentais para o
desenvolvimento deste trabalho, j& que as aulas da disciplina de Arte no referido colégio
serviram de pano de fundo para toda esta pesquisa.

Tendo apresentado o contexto da disciplina de Arte, a seguir apresentaremos a

fundamentacdo tedrica desta pesquisa.
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3 FUNDAMENTACAO TEORICA

Para a fundamentacdo teorica desta pesquisa foram utilizados conceitos e bibliografias
oriundos das disciplinas obrigatdrias e eletivas do PPGDR e dos campos do conhecimento da
Linguistica, da Psicologia, da Ergonomia e da Pedagogia, numa concepcao interdisciplinar.

Este capitulo é dividido em seis topicos. No primeiro tépico, com base em autores
como Morin (2003; 2005), Raynalt (2004) e Leff (2010) apresentaremos uma discusséo sobre
a racionalidade técnico instrumental e a contraposicdo da totalidade complexa, juntamente
com o conceito de interdisciplinaridade, como um novo modelo de racionalidade,
relacionando a Complexidade com a Clinica da Atividade proposta por Clot (2007; 2011),
abordagem na qual foi fundamentada esta pesquisa.

No segundo topico abordaremos a relacdo entre a Universidade e a escola publica
atraves do PIBID, apoiados nos conceitos de Santos (1997, 2010).

No terceiro topico apoiados na Linguistica, utilizaremos a analise dialégica do
discurso de Bakhtin (2011), mobilizando os conceitos de conteldo tematico, construcao
composicional, estilo e arquitetbnica; importantes para a andlise dos enunciados das
professoras em formacéo envolvidas.

No quarto tdpico, na Psicologia de Vigotsky (1998; 2007), abordaremos o conceito da
zona de desenvolvimento proximal (ZDP) e a partir da ZDP analisaremos o possivel
desenvolvimento das professoras em formacao em situacdo de autoconfrontacao.

No quinto topico, através da Ergonomia, de Guérin et al. (2004), buscaremos as
definicdes de trabalho, atividade e tarefa, assim como os conceitos de trabalho prescrito e
trabalho realizado também utilizados na atividade docente por Souza-e-Silva (2004), a fim de
analisar quais prescricdes sdo atribuidas as professoras em formagdo e como elas realizam
estas atribuigdes em sua pratica.

Tendo descrito brevemente o contedo dos tdpicos de fundamentagdo tedrica, a seguir
apresentamos o0 primeiro topico: a racionalidade técnico instrumental, a totalidade complexa,

a interdisciplinaridade e a relacdo entre a complexidade e a Clinica da Atividade.
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3.1 Racionalidade Técnico Instrumental, Totalidade Complexa e

Interdisciplinaridade

O objetivo desta secdo € apresentar o contexto da racionalidade técnico instrumental,
trazendo a proposta da totalidade complexa, baseada nos ideais de Raynalt (2004) e Morin
(2003; 2005; 2010). Pretendemos ainda apresentar a interdisciplinaridade (RAYNALT, 2004
e LEFF, 2010) como uma ferramenta desta nova racionalidade.

Para Leff (2010, p. 23-24) os conhecimentos tedricos acompanharam os saberes
praticos e se aceleraram através do advento do capitalismo, que junto consigo trouxe “o
surgimento da ciéncia moderna e da institucionalizagdo da racionalidade econémica. Com o
modo de producgéo capitalista produz-se a articulagéo efetiva entre o conhecimento cientifico
e a producdo de mercadorias através da tecnologia.”

Junto com o capitalismo, a racionalidade técnico instrumental priorizou o pensamento
cientifico e a dominacdo do homem sobre a natureza, privilegiando a alta produtividade e 0s
lucros nas mais diversas areas do conhecimento.

Dentro dessa racionalidade, houve o desenvolvimento da ciéncia, inclusive a prépria
ciéncia tornou-se produtiva, como podemos perceber nos seus avangos até hoje em dia. Por
outro lado, a valorizacdo do capital em detrimento do sujeito deixou omitidas areas do saber
que ndo pudessem ser observadas quantitativamente. O sujeito se tornou também objeto do
capital. Para Horkheimer (2002, p. 26) a razdo sucumbiu ao capitalismo, tornando-se
“instrumento de economia de mao-de obra”.

Criticando este tipo de racionalidade que suprime o homem como ser pensante,
Horkheimer (2002, p. 26), refor¢a: “E como se o proprio pensamento tivesse se reduzido ao
nivel do processo industrial, submetido a um programa estrito, em suma, tivesse se tornado
uma parte e uma parcela de producdo .

De acordo com Raynalt (2004, p. 30),

Muitas criticas foram formuladas sobre esse modelo de desenvolvimento que
privilegia as dimensdes técnicas e econdmicas do funcionamento das
sociedades humanas, ignorando os aspectos sociais e culturais (ndo-
materiais). E um modelo que desconsidera os efeitos, imediatos ou de longo
prazo, do “progresso” sobre o meio ambiente.

Dentro deste modelo de racionalidade e consequentemente, dentro da logica de
producdo, a ciéncia avangou sobretudo em seu aspecto quantitativo. Desse modo, a producéo
exaustiva de conhecimento sem uma devida reflexdo sobre como se d& o conhecimento

aconteceu em uma via de mao dupla na ciéncia: de um lado se avancou na descoberta de
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novas tecnologias, na cura para doencas, no conhecimento do espaco, mas de outro lado, a
I6gica de producédo acarretou na crise ambiental (MORIN, 2005; LEFF; 2010), e junto com
ela uma crise no conhecimento cientifico, na qual se produziu "mais do mesmo"”, em que a
quantidade de informacdo vale muito mais que a qualidade do conhecimento que se é
produzido.

Nessa competicdo por producdo de conhecimento, Morin (2005) e Maturana e Varela
(1995) tratam do desafio de se conhecer como se processa 0 conhecimento. Para Maturana e
Varela (1995, p. 67) “a situagao especial de conhecer como se conhece ¢ tradicionalmente
elusiva em nossa cultura ocidental, centrada na acao, e nao na reflexao”.

Morin (2005) questiona as metodologias eficazes que foram capazes de estudar tantos
elementos, mas ndo foram capazes de refletir sobre a propria ciéncia. “Essa ciéncia, que
desenvolveu metodologias tdo surpreendentes e habeis para apreender todos 0s objetos a ela
externos, ndo dispde de nenhum método para se conhecer e se pensar” (MORIN, 2005, p. 20).

Essa falta de conhecimento sobre o conhecimento deixou o sujeito a margem,
focando-se no objeto e tornando a ciéncia cada vez mais capitalista, sedenta por producdo. Na
busca por se produzir mais conhecimento, a pouca ou inexistente reflexdo sobre 0 mesmo foi
aos poucos se tornando prejudicial, o sujeito foi cedendo cada vez mais em nome da ciéncia, a
maquina foi substituindo pessoas e as relagcdes foram se tornando obsoletas. Aquilo que era
puramente humano ja ndo importava a ciéncia, o individuo se tornou também um objeto,
objeto de uso, objeto de estudo da ciéncia. Morin (2005, p. 21) reflete que “o retorno reflexivo
do sujeito cientifico se baseou na disjuncdo do sujeito e do objeto, e o sujeito foi remetido a
filosofia e a moral”.

E somente a partir do século XVIII que questdes até entdo consideradas empiricas,
como “a lingua, a vida e o trabalho (...) aparecem como a substancia, os principios € os
objetos de certos processos materiais em torno aos quais Se organizam Seus campos
respectivos de conhecimento” (LEFF, 2010, p. 25).

Ao tratar dessa transformacdo no pensamento e do surgimento dessas ciéncias, Leff

(2010) destaca suas maiores contribuigdes:

Durante o século XIX e inicio do século XX, produzem-se as rupturas
epistemoldgicas que fundam o conhecimento cientifico dos processos
biolégicos, historicos, linguisticos e inconscientes, questionando o projeto de
unificacdo do conhecimento da vida, do trabalho e da linguagem. O cddigo
genético, as relagdes de producdo, a estrutura da lingua, as formacdes do
inconsciente contém as regras e as leis que determinam o campo do possivel
da evolucdo biol6gica, dos processos de trabalho, da faculdade da
linguagem, da producdo de sentido. Estas estruturas, que constituem o objeto
do conhecimento da biologia, do materialismo histérico, da linguistica e da
psicanalise, ndo sdo observaveis diretamente no comportamento de um
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organismo, de um processo concreto de trabalho ou na fala de um sujeito. A
irrupcdo destas ciéncias questiona o projeto filos6fico do humanismo e da
unidade do saber, produzindo uma mudanca fundamental na concepc¢do do
mundo (LEFF, 2010, p. 25-26).

Apesar dessa tomada de consciéncia, a hegemonia da racionalidade técnico
instrumental ainda € vigente e se, por um lado, 0 surgimento de novas ciéncias trouxe a
abertura para novos conhecimentos acerca do homem e da natureza, por outro lado, afastou
cada vez mais objetos de estudo comuns, tornando as ciéncias departamentos incomunicaveis.

Para Leff (2010, p. 32), “o método experimental surge como a ponte de unido dos
diferentes niveis de conhecimento para um fim pratico”, ou seja, o proprio conhecimento se
subordina as questdes técnicas e funcionais.

Mesmo a busca de relagdo entre “as construgdes tedricas sobre o objeto de
conhecimento e a transformacdo experimental do objeto real cria uma concepgédo errénea
sobre a fuséo da ciéncia com a tecnologia que reduziria o conhecimento do real a um saber
como transformar, dominar e controlar os objetos da realidade” (LEFF, 2010, p. 33).

Para Raynalt (2004, p. 25) o pensamento cientifico aceita e divide o mundo “em
facetas ou niveis de organizagdo diferentes e tenta desenvolver instrumentos especificos —
conceitos, defini¢des de objetos, métodos de observagdo — para tentar explicar os fendmenos
observados dentro dos limites assim delimitados”.

Essa fragmentacdo ¢ fruto de “de um contexto cultural e socioecondmico particular,
que era aquele da Europa pos-Renascenca, reatando um esforgo iniciado na Antigiidade e
reafirmando o divorcio que vinha se confirmando, naquela época, entre o ser Humano e o
resto do mundo” (RAYNALT, 2004, p. 25).

Sobre esse aspecto de rompimento entre homem e natureza, sujeito e objeto, filosofia e
ciéncia, Morin (2005, p. 76) destaca que,

Pode-se diagnosticar, na histéria ocidental, a hegemonia de um paradigma
formulado por Descartes. Descartes separou de um lado o campo do sujeito,
reservado a filosofia, a meditagdo interior, de outro lado o campo do objeto
em sua extensdo, campo do conhecimento cientifico, da mensuracéo e da
precisdo. Descartes formulou muito bem esse principio de disjuncdo, e esta
disjuncéo reinou em nosso universo. Ele separou cada vez mais a ciéncia e a
filosofia. Separou a cultura dita humanista, a da literatura, da poesia e das
artes, da cultura cientifica. A primeira cultura, baseada na reflexdo, ndo pode
mais se alimentar nas fontes do saber objetivo. A segunda cultura, baseada
na especializacdo do saber, ndo pode se refletir nem pensar a si propria.

Os dualismos, o esfacelamento nas ciéncias e principalmente os ideais capitalistas de
produtividade, implicaram na especializacdo pelas disciplinas. Em contraposi¢do a isso, a
propria especializacdo ja dava sinais de desgaste, tanto pelo surgimento de subdisciplinas,

dividindo cada vez mais as areas do conhecimento, quanto por “pensar globalmente a
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complexidade de amplos sistemas que abrangem uma grande variedade de objetos, seres e
processos de natureza diferente (RAYNALT, 2004, p. 25)”. Se por um lado surgiam novos
objetos de estudo, de outro, esses mesmos objetos ndo davam conta de compreender a
complexidade da qual faziam parte.

Como uma proposta para outro modelo de racionalidade, Morin (2003, 2005) e
Raynalt (2004) trazem a concepcdo de totalidade: para se ter uma nocdo da totalidade
complexa do mundo devemos conhecer as suas partes, sem esquecer da sua completude.

Opondo-se a ideia de simplificacdo proposta por Descartes, que favoreceu a
suprematizacdo da objetividade, e na qual a aceitacdo do sujeito foi abdicada pela
racionalizacdo do objeto, Morin (2005, p. 30), traz o paradigma da complexidade que esforca-
se para fazer com que "as dimensdes fisicas, bioldgicas, espirituais, culturais, sociolégicas,
histdricas daquilo que é humano deixem de ser incomunicaveis".

Ao relacionar a complexidade com essas dimensdes humanas, Morin (2005, p. 30)
chama a atencdo para o sujeito complexo, que ndo age como maquina, que também é feito de
estruturas e sistemas mas que se associam no funcionamento do todo e essas partes séo
dimens6es que ndo podem ser substituidas, pois entende-se que cada sujeito € Unico dentro da
sua propria complexidade.

Chamando a atencdo para a relagdo entre as partes do todo, Raynalt (2004, p. 25)
destaca que

O mundo real, na sua esséncia, é total. Ele é feito de interagdes multiplas e
complexas entre 0s muitos elementos que o compdem, ndo conhecendo ou
admitindo fronteiras estanques. Essa totalidade do mundo, sua unicidade, as
correspondéncias entre os elementos que o compdem constituiram um dos
primeiros modos de construgdo da consciéncia do universo pelo pensamento
humano e da concepcao da posi¢do do homem nele.

Morin (2003, p. 92) salienta que “o pensamento humano sempre enfrentou a
complexidade e tentou ou bem reduzi-la, ou bem traduzi-la”. Ora, o reducionismo esta
presente na racionalidade técnico instrumental, que fragmenta as areas do conhecimentos
visando a produtividade da ciéncia. A tentativa por traduzir a complexidade seria intuito desta
nova racionalidade que compreende o todo e a relagéo entre suas partes.

A proposta de Morin (2005, p. 83) com o pensamento complexo ndo nega o
determinismo e o entendimento do pensamento simples, mas “os considera insuficientes, sabe
que ndo se pode programar a descoberta, o conhecimento, nem a acdo”. Por sua vez, o
pensamento complexo “ndo resolve por si sO 0s problemas, mas se constitui huma ajuda a

estratégia que pode resolvé-los” (MORIN, 2005, p. 83).
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Esta racionalidade exige a busca pela compreensdo por éareas ou relacfes
desconhecidas até entdo, portanto incertas. Morin (2003) destaca que “a reforma do
pensamento vai gerar um pensamento do contexto e do complexo. Vai gerar um pensamento
que liga e enfrenta a incerteza” (MORIN, 2003, p. 92).

Maturana e Varela (1995) preocupam-se com esse aspecto da responsabilidade com a
incerteza, e chamam a atencdo para a valorizagdo da alteridade como agente ativo na

apreensdo da realidade.

O conhecimento do conhecimento compromete. Compromete-nos a tomar
uma atitude de permanente vigilancia contra a tentacdo da certeza, a
reconhecer que nossas certezas ndo sdo provas da verdade, como se 0 mundo
que cada um de nds vé fosse o mundo, e ndo um mundo, que produzimos
com outros (MATURANA e VARELA, 1995, p. 262).

Pensar alternativas que ndo foram testadas e comprovadas ou pensar nos individuos
como sujeitos que ndo vivem isolados, sdo sociais, aprendem com o social, envolvem-se com
a producdo de conhecimento e a relacdo destes com a mesma, é algo desafiador para o
paradigma estabelecido, pois € um trabalho que ocupa-se da insegurancga.

Por outro lado, essa inseguranga presente no pensamento complexo requer o
encadeamento de areas do conhecimento a fim de minimizar as incertezas. Raynalt (2004, p.
25) observa que “dentro da totalidade complexa do mundo, algumas disciplinas se relacionam
por terem objetos e relevancias comuns. Algumas relacGes séo estabelecidas para dar conta de
determinados pressupostos tedricos e metodologicos”.

Compreendendo o sentido de totalidade e complexidade, ndo podemos negar o valor
das disciplinas o todo o conhecimento gerado por elas. Raynalt (2004, p. 26) destaca que, “sdo
0S seus conceitos, seus métodos e suas modalidades de validacdo do conhecimento que
constituem, até hoje, a fundamentacdo de nossa capacidade de conhecer o mundo, bem como
de nos conhecermos”.

Para Raynalt (2004, p. 26), dois motivos podem afastar o conhecimento do real na
complexidade: ‘“as barreiras entre as disciplinas e a hiperespecializagdo cientifica”, porém
nessa época de discussdo sobre os limites disciplinares, ¢ necessdrio ao menos “tentar tornar
possivel o didlogo e a colaboracdo entre as disciplinas tal como existem, sem colocar em
questao logo de inicio suas fundamentacgdes tedricas e metodoldgicas” (RAYNALT, 2004, p.
26).

Raynalt (2004, p. 26) defende que a interdisciplinaridade ndo deve ser forgada, antes

precisa ser adequada de acordo com objetos de estudo que necessitam de uma contribuicao.

Nessa perspectiva, chamar pela interdisciplinaridade ndo significa que todas
as pesquisas cientificas devam necessariamente ser interdisciplinares. Em
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outros termos, a interdisciplinaridade ndo deve se tornar uma nova exigéncia
para toda e qualquer producéo cientifica, mesmo que os modismos que ora
afetam as instituicbes de pesquisa possam as vezes nos fazer pensar o
contrario. S8o certos objetos e certos assuntos que necessitam de uma
colaboracédo entre diferentes disciplinas para ser adequadamente estudados.
(RAYNALT, 2004, p. 26)

Para Leff (2010, p. 33-34) a articulacdo entre as ciéncias so se justifica se determinada
ciéncia ndo puder apreender “processos materiais”, necessitando da confluéncia de “duas ou
mais ordens de materialidade, objeto de diferentes ciéncias”.

Esta articulacdo entre as ciéncias nao significa uma integracdo de objetos de estudo,
pois estes sdo proprios de cada teoria gerando conhecimentos especificos. Mais que isso,
significa uma vantagem cognitiva na articulagdo de conceitos tedricos dentro dos seus
préprios campos (LEFF, 2010, p. 33-34).

Para Raynalt (2004, p. 26) as relacbes entre as disciplinas devem ser compativeis
“com o projeto de fazer com que a colaboragdo assim estabelecida conduza cada uma delas a
uma evolucdo importante de seus procedimentos e de seus modos de produgdo do
conhecimento”.

De acordo com Leff (2010, p. 37-38) a interdisciplinaridade é necessaria como
“articulacdo dos conhecimentos”, mas, sendo as disciplinas frutos de um movimento
positivista, fundadas em objetos empiricos, teria a interdisciplinaridade um caréater ideolégico
na evolucdo das ciéncias, pois significa um avango nas ‘“articulagdes tedricas” entre as
disciplinas.

H& que se ponderar que todas essas questdes ndo acontecem de maneira irrefutavel.
Tanto no surgimento de uma nova ramificacdo de uma disciplina, quanto na concessdo de
duas ou mais disciplinas a favor de um conhecimento comum. Os debates teoricos,
metodoldgicos, epistemologicos causam resisténcia. A conquista por espaco disciplinar ndo
acontece de forma simples, porém, diante da complexidade, € essencial que as préprias
disciplinas repensem seus objetos de estudo e a sua consonancia com o todo.

Diante do panorama exposto, esta pesquisa pretende a interdisciplinaridade atravées da
articulacdo dos conceitos estudados nas diversas disciplinas do Programa de Pos-graduacéo
em Desenvolvimento Regional. Neste primeiro topico buscamos relacionar os conceitos de
totalidade, complexidade e interdisciplinaridade, contrapondo-se ao paradigma estabelecido
da racionalidade técnico instrumental.

Na proxima secdo buscaremos relacionar o pensamento complexo com a proposta da

Clinica da Atividade, metodologia que fundamenta esta pesquisa.
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3.1.1 Complexidade e a Clinica da Atividade

Partindo da totalidade complexa, fundamentada em Morin (2005), entende-se que 0
todo € formado pelas partes que ndo existem isoladas, mas por sua vez, se relacionam com as
outras partes em consonancia com o todo. Estas relacdes sdo complexas e geram incerteza
dentro desta nova racionalidade.

A Clinica da Atividade, através da Psicologia do Trabalho analisa as atividades
humanas. Este objeto de estudo tem sua prdpria complexidade. Para Clot (2007, p. 131), “a
atividade humana ndo é nem uma disposic¢do de elementos analisaveis separadamente - uma
construcdo modular - nem uma experiéncia viva desprovida de estruturagao”.

A metodologia da Clinica da Atividade parte de uma singularidade dentro de um todo.
Tem base em Vigotsky (1998, p. 5), que propde um tipo de anélise em unidades. “Com o
termo unidade queremos nos referir a um produto de analise que, ao contrario dos elementos,
conserva todas as propriedades bésicas do todo, ndo podendo ser dividido sem que as perca”
(VIGOTSKY, 1998, p.5).

Dentro da metodologia da Clinica da Atividade, o método da Autoconfrontacdo
simples e cruzada se propGe a analisar uma dupla de trabalhadores dentro do seu ambiente
real de trabalho, sendo que esta dupla pertence a um coletivo. Se pensarmos o coletivo como
uma totalidade complexa, a dupla de trabalhadores analisada serd obviamente, uma das partes
desse todo.

De acordo com Clot (2007, p. 126), “a singularidade pode ser objeto de estudo desde
que se integre a compreensao de uma situacdo a unidade subjetiva de uma experiéncia e nao
apenas as representagdes funcionais que, por outro lado, essa mesma experiéncia supde”.

Para se compreender uma situacdo e relaciona-la a unidade de uma experiéncia,
devemos levar em conta que tipo de analise faremos do nosso objeto de estudo.

De acordo com Morin (2003, p. 93), existe uma diferenciagdo entre “explicar” e
“compreender”: “Explicar ¢ considerar o objeto de conhecimento apenas como um objeto e
aplicar-lhe todos os meios objetivos de elucidagdo”. Morin ndo nega a necessidade de
explicacdo de um objeto, antes a considera fundamental para uma compreensdo objetiva,
porém “insuficiente para a compreensdo humana” (MORIN, 2003, p, 93).

Ja compreender exige um processo de alteridade, de empatia. Para Morin (2003, p.
93), “compreender comporta um processo de identificacdo e de projecao de sujeito a sujeito”.
Morin (2003, p. 93) usa um exemplo para explicar a compreensdo: “Se vejo uma crianga em

prantos, vou compreendé-la ndo pela medicao do grau de salinidade de suas lagrimas, mas por
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identifica-la comigo e identificar-me com ela. A compreensdo, sempre intersubjetiva,
necessita de abertura e generosidade”.

A salinidade das lagrimas da crianca estd na ordem da explicacdo a partir de uma
observacao, ja a identificacdo com a crianca em prantos esta na ordem da compreensao, pela
sua caracteristica de interpessoalidade.

Clot (2007, p. 130), corroborando com Morin (2003), aceita que uma analise em sua

completude deve aliar explicagéo e compreensao.

N&o poderiamos explicar melhor nosso interesse por uma metodologia que
busque uma terceira via para além de uma psicologia estritamente
“compreensiva” ¢ de uma psicologia “explicativa” e preditiva. Nem
explicacdo externa dada pelo pesquisador, nem simples descricdo do vivido
pelo sujeito, a anélise associa explicacdo e compreensdo quando a mesma
atividade é re-descrita num novo contexto (CLOT, 2007, p. 130).

A re-descricdo da atividade apresentada por Clot (2007) € um dos momentos da
autoconfrontacdo, em que o trabalhador, de posse das imagens gravadas em formato audio-
visual de sua propria atividade de trabalho, € convidado a descrevé-la.

Porém, nessa explicacdo e compreensdo a partir da re-descri¢do da atividade, ndo ha
como se prever se havera ou ndo uma tomada de consciéncia por parte do trabalhador sobre o
seu proprio trabalho. Esta caracteristica de “enfrentamento da incerteza” também esta
presente na reforma do pensamento proposta por Morin (2003, p. 92).

O “enfrentamento da incerteza” na proposta da Clinica da Atividade se da pelo préprio
trabalhador em situacdo de autoconfrontacdo. Segundo Clot (2007, p.127), a analise
psicoldgica do trabalho “concerne aquilo que os homens fazem com as provagdes pelas quais
passam e as solucdes que eles encontram, ou ndo encontram, a fim de enfrenta-las”.

A proposta da Clinica da Atividade compreende os trabalhadores como especialistas
nas suas atividades de trabalho. Numa atitude de protagonistas da sua propria atividade, 0s
trabalhadores analisados passam da condi¢ao de “observados” a de “observadores” (CLOT,
2007, p. 133).

Sobre esse aspecto, Morin (2005, p. 29-30) afirma que “o proprio progresso do
conhecimento cientifico exige que o observador se inclua em sua observagao, o que concebe
em sua concepcao; em suma, que o sujeito se reintroduza de forma autocritica e auto-reflexiva
em seu conhecimento dos objetos”. A aceitacdo e retorno ao sujeito como parte
imprescindivel do meio € um contratempo no caminho da ciéncia, pois considera levar em
conta toda a reflexdo em torno daquilo que ndo se pode ponderar e, mais, exige desbravar um

campo desconhecido.



34

Esta indeterminacdo é descrita por Clot (2007, p.130) como um sentido que esta em
constante transformagdo: “nem pré-constituido nos sujeitos, nem decretado pelo pesquisador,
0 sentido das situacdes analisadas surge na relacdo entre uma situagcdo dada e uma outra
situagdo. Esse fenomeno de produgdo do sentido € por outro lado uma experiéncia corrente”
(CLOT, 2007, p. 130).

A partir da metodologia da Clinica da atividade, o sentido de uma situacdo real de
trabalho ndo pode ser conhecido a priori. Ao contrario, este sentido se modifica, pois 0
trabalho € uma atividade humana que tem sua dinamica propria.

Clot (2007, p. 129), salienta que a andlise psicoldgica do trabalho integra a incerteza

em relagédo aos dados analisados, por conta desta constante mutacao da atividade do trabalho.

Com efeito, o sentido renasce nos deslocamentos provocados pela atividade
comum, que pde em confronto 0s conceitos espontdneos e 0s conceitos
cientificos, nas “passagens” de uma atividade a outra. E é aqui que a analise
psicologica do trabalho encontra problemas praticos de dificil solugo.
Porque é preciso dota-la nesse caso de um quadro de referéncia para uma
elaboragdo que inclua uma desconfianga em relagdo a tudo o que se deseja
alcancar. De fato, a propria matéria da andlise do trabalho s&o as
metamorfoses da atividade ao longo do tempo, incluindo as metamorfoses
que essa analise provoca (CLOT, 2007, p. 129).

Ao se analisarem situacBes reais de trabalho, mesmo formulando hipéteses, as
situagbes reais nos apresentam invariavelmente conjunturas diferentes das nossas
expectativas. Sobre esse aspecto, Clot (2007, p. 133) salienta que “é necessaria uma
abordagem dialdgica da situacdo gque aceite com lucidez este aspecto do método: a atividade
real analisada nunca € a atividade prevista para a analise”.

Nesse sentido, a Clinica da Atividade se situa plenamente no pensamento complexo.
Para Morin (2005, p. 68), o pensamento complexo “diz respeito, por um lado, a0 mundo
empirico, a incerteza, a incapacidade de ter certeza de tudo, de formular uma lei, de conceber
uma ordem absoluta. Por outro lado diz respeito a alguma coisa de ldgico, isto é, a
incapacidade de evitar contradigdes”.

Partindo dessa situacéo entre a metodologia da Clinica da Atividade e a complexidade,
entendemos essa proposta como uma alternativa a racionalidade técnico instrumental, pois,
mesmo estando dentro da l6gica de produgdo, procura dar uma contribuicdo aos sujeitos que
estdo inseridos na atividade do trabalho. A atividade do trabalho, por sua vez, faz parte de um
todo complexo, que a psicologia do trabalho esforga-se em explicar e compreender. Além
disso, ao colocar o trabalhador na posi¢do de “observador” e ndo mais de “observado”

(CLOT, 2007, p. 133), Ihe d& condicbes de se perceber dentro do seu universo de trabalho de



35

“forma autocritica e auto-reflexiva” e enfrentar as incertezas que lhe sdao impostas (MORIN,
2005, p. 30).

No topico posterior apresentaremos algumas consideragdes sobre a relagdo da
Universidade com a escola publica a partir dos conceitos de Santos (1997; 2011) e o

fortalecimento dessa relagdo através dos objetivos do PIBID.

3.2  Alguns Aspectos da Relacao Universidade e Escola Puablica Através do PIBID

Duas dicotomias tratadas por Santos (1997) sdo importantes para esta pesquisa. A
primeira refere-se a dicotomia educagdo-trabalho. Para Santos (1997, p. 24), atualmente a
sequéncia educagdo-trabalho é questionada pois “a acelerada transformagdo dos processos
produtivos faz com que a educacdo deixe de ser anterior ao trabalho para ser
concomitantemente deste”.

No PIBID, essa sequéncia entre educagao e trabalho, antes existente e muito debatida
nos cursos de licenciatura se minimiza, pois os licenciandos estdo efetivamente inseridos nas
instituicbes formadoras e nas escolas puablicas. Simultaneamente participam de suas
graduacOes na educacdo superior e realizam projetos pedagogicos, que podem ser traduzidos
como trabalho na educacao basica.

A segunda dicotomia tratada refere-se a teoria-pratica. De acordo com Santos (1997,
p.24), “desde o séc. XIX a universidade pretende ser o lugar por exceléncia da produgdo de
conhecimento cientifico. Ndo admira, pois, que a sua reputacao seja tradicionalmente medida
pela sua produtividade no dominio da investigagao”.

Encontra-se aqui uma correspondéncia desta dicotomia com a anterior: a educagao
sempre esteve relacionada a teoria e o trabalho, a pratica. Percebe-se a critica que Santos faz
as instituicdes de ensino superior no que diz respeito a excessiva observacao da educagéo e da
teoria em detrimento do trabalho e da prética.

De acordo com Bianchi (2016, p. 41), a distancia entre teoria e pratica € um problema
recorrente nos projetos dos cursos de licenciatura, “colocando, em geral, em posSi¢do
precedente a teoria, vindo a pratica sempre depois, por meio de estdgios de duragdo
insuficiente e, sobretudo, de concepgao precaria.”

Para Santos (1997, p. 25) a universidade pode ser comparada a uma “torre de marfim

insensivel aos problemas do mundo contemporaneo”, consequentemente indiferente aos
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problemas da escola publica. Mesmo que tenha ajudado a formar os futuros trabalhadores
desta institui¢do, a “universidade” se faz alheia as suas necessidades.

Sobre a desvinculagdo entre teoria e pratica, o Relatério de Gestdo do PIBID (2009-
2013) elaborado pela Diretoria de Formacéo de Professores da Educacéo Basica - DEB aponta
para a fragilidade encontrada nos cursos de licenciatura e evidenciada no Estudo Avaliativo
de 2014. Do mesmo modo destacam o PIBID como uma iniciativa de aliar teoria e pratica por
meio da inser¢éo dos licenciandos na realidade escolar.

A perenidade do problema da formacdo — a desvinculagdo teoria-pratica - é
apontada pelas pesquisadoras como uma fragilidade dos cursos de formacéo
de todo o pais. O espaco da agdo docente se distancia do espaco da
formacdo, ndo sendo o primeiro mobilizador de saberes para a
profissionalizagdo dos professores. Este fato fica marcado nos documentos
produzidos pelas consultoras que apontam ser o Pibid uma oportunidade
robusta de fazer com que a producéo cultural da escola seja apropriada pelos
futuros professores — os alunos das licenciaturas que participam do
programa. (DEB, 2013, p. 60)

Santos (2011, p. 60) discute a necessidade de relacdo entre a universidade e a escola
publica, destacando que seria este um meio para que a universidade reconquistasse sua
legitimidade. Esta relacdo seria possivel sobretudo no que diz respeito ao saber pedagdgico
oferecido pela educacéo basica.

Santos (2011, p. 63) propde ainda, através da “Reforma da Universidade”, trés passos

importantes que corroboram com as iniciativas e objetivos destacados pelo PIBID:

1.Valorizagdo da formag&o inicial e sua articulagdo com os programas de
formac&o continuada;

2.Reestruturacéo dos cursos de licenciatura de forma a assegurar a integragao
curricular entre a formacé&o profissional e formagdo académica;
3.Colaboracdo entre pesquisadores universitarios e professores das escolas
publicas na produgdo e difusdo do saber pedagdgico, mediante
reconhecimento e estimulo da pesquisa-agéo.

Um dos problemas geradores do PIBID foi a fragilidade das licenciaturas,
principalmente sobre as questdes referentes a auséncia de a¢des envolvendo teoria e pratica.

Em sua concepcdo, o programa € voltado para a iniciagdo a docéncia, visando
justamente a formacdo inicial de qualidade. Esta formagéo sé seria garantida oportunizando
vivéncias dos licenciandos com a escola publica, seu futuro lécus de trabalho.

A colaboracdo entre professores universitarios e professores da escola publica
proposta por Santos (2011) também se da por meio do PIBID, sendo o programa uma
iniciativa na qual coordenadores, supervisores e licenciandos se tornam pesquisadores de sua
propria pratica.

Partindo do principio de colaboracdo entre universidade e escola publica, Bianchi

(2016, p. 43) observa que o PIBID “tem potencial para aproximar os ‘espacos de formagao
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docente’, reafirmando o papel de co-formadora da escola e colocando os professores da rede
publica em evidéncia e com participagdo ativa neste processo”.

De acordo com Silva (2013, p. 27-28), a relacdo entre a universidade e a escola
publica € um desafio que permeia o0s cursos de licenciatura, no caso do curso de Artes esse
desafio ¢ ainda maior pois “vem acompanhado da necessidade de afirmacdo de uma disciplina
que até bem pouco tempo era vista apenas como um espago de atividades diferenciadas ou de
apoio para outras disciplinas (ndo que isso hoje ja pertenca a um passado distante)”.

Para Silva (2009, p. 31-32), “politicas publicas voltadas para a formacdo inicial de
professores, em especial professores de artes visuais, que os introduzam nas ac¢des cotidianas
do espago escolar se traduzem em um projeto emancipatdrio para o professor e aqueles que
sdo sujeitos de suas agdes”.

Nesse sentido, a busca por uma contribuicdo maior ao PIBID fez como que esta
pesquisadora, na sua funcao de supervisora, buscasse este programa de mestrado, melhorando,
assim, também sua atribuicdo de co-formadora das professoras em formacao.

Nesta pesquisa a relagdo entre universidade e escola publica estad evidenciada
principalmente nos didlogos entre esta pesquisadora com as professoras em formacao
envolvidas no &mbito de uma Clinica da Atividade Docente.

A seguir apresentaremos conceitos de analise dialogica de Bakhtin.

3.3 A Analise Dial6gica do Discurso

Segundo Bakhtin (2011, p. 261) "todos os diversos campos da atividade humana estédo
ligados ao uso da linguagem"”, portanto o trabalho docente, entendido como uma entre tantas
atividades humanas, se realiza também através da linguagem.

Para esta pesquisa, a linguagem sera analisada atraves das suas formas verbal e ndo-
verbal, por meio das transcri¢des produzidas nas autoconfrontagdes e por meio da observagéo
em video, além da prépria fala, dos gestos e expressdes nao apresentados por meio da fala.

De acordo com Bakhtin (2011, p. 261), "o emprego da lingua efetua-se em forma de
enunciados (orais e escritos) concretos e unicos, proferidos pelos integrantes desse ou daquele
campo da atividade humana". Estes enunciados sdo os modos como os individuos realizam

seus pensamentos por meio da palavra, sendo que "cada enunciado particular é individual,
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mas cada campo de utilizacdo da lingua elabora seus tipos relativamente estaveis de
enunciados, 0s quais denominamos géneros do discurso” (BAKHTIN, 2011, p. 262).

Conceituando género de atividade, Clot (2010, p. 123) indica que “os géneros do
discurso e os géneros de técnicas formam, conjuntamente, o que se pode designar por géneros
de atividades”. Ou seja, aliando as formas relativamente estaveis de discurso dos professores
aquilo que se faz no trabalho docente repetidamente, temos o género de atividade.

A andlise dos géneros do discurso através das transcrigdes e dos videos produzidos
pelas autoconfrontacbes sera fundamental para esta pesquisa pois possibilitard compreender
os enunciados realizados no trabalho docente e sobre o trabalho docente.

Lima (2010, p. 74) argumenta que para identificar e descrever os géneros do discurso,
necessitamos compreender sua constituicdo, sendo que estes géneros sdo organizados em
quatro elementos: o conteldo tematico, a construcdo composicional, o estilo e a
arquiteténica.

O conteudo tematico se refere ao sentido do enunciado (LIMA, 2010, p. 74). O sentido
do enunciado é dado de acordo com o seu contexto. Levando em conta que no contexto da
atividade docente, alguns termos sdo repetidos usualmente, temos conteudos tematicos
préprios desta atividade. Por meio da autoconfrontacdo, € possivel identificar de que
tematicas os interlucutores estéo tratando (ECKER, 2016, p. 37).

Segundo Sobral (2009, p. 68-69) a constru¢do composicional “se vincula com as
formas da lingua e com as estruturas textuais”. O molde dado ao discurso em formas de
género e em diferentes contextos se constitui na sua constru¢do composicional (BAKHTIN,
2011, p. 283). Para Bakhtin (2011, p. 286), “escolhemos um tipo de oracao do ponto de vista
do enunciado inteiro que se apresenta a nossa imaginacdo discursiva e determina a nossa
escolha”, ou seja, enquanto falantes, nds designamos em funcdo do nosso interlocutor que
estrutura nosso discurso deve seguir ou ser composto em diferentes situacoes.

O estilo € 0 modo pessoal como o falante reformula aquilo que ja foi repetido por
outros. De acordo com Bakhtin (2011, p. 265), todo enunciado “¢ individual e por isso pode
refletir a individualidade do falante”. Para Brait (2010, p. 88-89), “se o enunciado reflete, em
qualquer esfera da comunicacdo, a individualidade de quem fala ou escreve, ele naturalmente
possui um estilo individual”.

De acordo com Brait, a individualidade do estilo interage com um determinado
coletivo, (2010, p. 98),

A concepc¢do de estilo, no sentido bakhtiniano, pode dar margens a muito
mais do que a simples busca de tracos que indiciem a expressividade de um
individuo. Essa concepgdo implica sujeitos que instauram discursos a partir
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de seus enunciados concretos, de suas formas de enunciacdo, que fazem
historia e sdo a ela submetidos. Assim, a singularidade estara
necessariamente em didlogo com o coletivo em que textos, verbais, visuais
ou verbo-visuais, deixam ver, em seu conjunto, os demais participantes da
interacdo em que se inserem e que, por forca da dialogicidade, incide sobre o
passado e sobre o futuro.

Assim, atraves da reformulagdo dos enunciados pelo individuo, enunciados replicados
tornam-se singulares, porém essa singularidade traz tracos do coletivo ao qual pertence o
sujeito falante. Esses tracos, por sua vez, trazem elementos do passado e prevéem o futuro
através do dialogo.

A arquitetdnica se constitui por meio das “relagdes interlocutivas”, ou seja, o dialogo.
“Um traco essencial (constitutivo) do enunciado é a possibilidade de seu direcionamento a
alguém, de seu enderecamento” (BAKHTIN, 2016, p. 62).

Segundo Bakhtin/Volochinov (2004, p. 112) “a enunciacdo € o produto da interacéo
de dois individuos socialmente organizados” e constituem a unidade de analise da
complexidade do coletivo. Ainda, a palavra (aqui entendida como o enunciado) “dirige-se a
um interlocutor: ela é funcdo da pessoa desse interlocutor: variara se se tratar de uma pessoa
do mesmo grupo social ou n&o, se esta for inferior ou superior na hierarquia social, se estiver
ligada ao locutor por lagos sociais mais ou menos estreitos”.

De acordo com Bakhtin, o enunciado é criado em funcdo da atitude responsiva do
outro (2016, p. 62), “esses outros, para 0s quais 0 meu pensamento se torna real pela primeira
vez (e deste modo também para mim mesmo), ndo sdo ouvintes passivos, mas participantes
ativos da comunicagéo discursiva”.

Toda a construcao do enunciado considera as particularidades do destinatario.

Ao construir o meu enunciado, procuro defini-lo de maneira ativa; por outro
lado, procuro antecipa-lo, e essa resposta antecipavel exerce, por sua vez,
uma ativa influéncia sobre o meu enunciado (dou resposta pronta as objecées
que prevejo, apelo para toda sorte de subterfligios, etc.). Ao falar, sempre
levo em conta 0 campo aperceptivo da percepcdo do meu discurso pelo
destinatario: até que ponto ele estd a par da situacdo, dispGe de
conhecimentos especiais de um dado campo cultural da comunicacéo; levo
em conta as suas concepcdes e convicgles, 0s seus preconceitos (do meu
ponto de vista), as suas simpatias e antipatias - tudo isso ir& determinar a sua
ativa compreenséo responsiva do meu enunciado a ele. Essa consideracéo ira
determinar também a escolha do género do enunciado e a escolha dos
procedimentos composicionais e, por Ultimo, dos meios linguisticos, isto €, o
estilo do enunciado (BAKHTIN, 2016, p. 63-64).

Nesta pesquisa as relacdes interlocutivas constituem relevancia primordial, pois as
andlises serdo produzidas a partir dessas relagdes. As rela¢fes inicialmente possiveis de serem

analisadas séo: a relagdo professor e aluno no momento da aula; na autoconfrontagdo simples



40

(situacdo em que a professora vé sua atividade no video, descreve e é entrevistada sobre esta
atividade), a relacdo da professora em formagéo com ela mesma, ao se observar no video e a
relacdo da professora com a pesquisadora; na autoconfrontagdo cruzada (situagcdo em que a
professora vé a atividade da sua colega no video, descreve e dialoga com a sua colega e com a
pesquisadora sobre esta atividade), existem as relacGes da professora com ela mesma, com a
sua colega e com a pesquisadora. Uma outra relacdo possivel de ser analisada esta na relacdo
das professoras em formacdo com o seu coletivo. Bakhtin/Volochinov (2004, p. 112) salienta
que, “mesmo que nao haja um interlocutor real, este pode ser substituido pelo representante
médio do grupo social ao qual pertence o locutor”.

A partir das relagBes interlocutivas incentivadas por meio da autoconfrontagéo,
desencadeia-se 0 desenvolvimento através do processo dialdgico. A segunda teoria tratada a

seguir, apresenta o conceito Vigotskyano de desenvolvimento adotado nesta pesquisa.

3.4  Vigotsky e o Desenvolvimento Humano

O conceito de desenvolvimento utilizado para essa pesquisa é o de desenvolvimento
humano definido por Vigotsky. Este desenvolvimento serd analisado a partir da atividade
docente das professoras em formacéo.

Vigotsky, citando Engels, expde a abordagem dialética como principal abordagem
para proposi¢do de novos métodos. Isto porque, segundo esta abordagem, o homem néo so é
transformado pelo seu meio, mas também o transforma, ocorrendo nessa ou nessas
transformacdes também o seu desenvolvimento psicologico (VIGOTSKY, 2007, p. 62).

Do ponto de vista desta pesquisa, considera-se a formagdo docente como uma esfera
na qual o professor tanto é transformado pelo seu meio, sendo o principal deles a escola,
como tambem cria condicdes para o seu proprio desenvolvimento dentro desse meio.

Trés principios apontados por Vigotsky da abordagem dialética sdo importantes para
essa pesquisa. Sao eles: “analisar processos € ndo objetos”, “explicacdo versus descri¢ao” e “o
problema do comportamento fossilizado” (VIGOTSKY, 2007, p. 63-69). Analisaremos esses
principios separadamente, a fim de os relacionarmos com os fundamentos desta pesquisa.

O primeiro principio se opde a analise do objeto, por concebé-lo como estatico. Assim
sendo, a andlise de processos € indispensavel ao tratar de processos psicolégicos
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(VIGOTSKY, 2007, p. 63). Se entendemos o desenvolvimento psicolégico como algo que
ndo é estanque, precisamos analisa-lo em seu processo.

De acordo com Vigotsky, (2007, p. 64) “qualquer processo psicologico, seja o
desenvolvimento do pensamento ou do comportamento voluntario, € um processo que sofre
mudangas a olhos vistos”. Por entender este processo de mudanca em seu apice, 0 método da
autoconfrontacdo € relevante ao analisar o professor em sua prética, em contato com o video
produzido a partir de sua prdpria aula.

Outro aspecto da proposta do metodo de Vigotsky (2007, p. 64) estd na sua
perspectiva de “desenvolvimento-experimental, no sentido de que provoca ou cria
artificialmente um processo de desenvolvimento psicologico”. Espera-se nesta pesquisa e,
através do método da autoconfrontagcdo, provocar o desenvolvimento psicolégico das
professoras em formacéo envolvidas. Para tanto, buscamos em Clot (2010, p. 63) a concep¢éo
de desenvolvimento psicoldogico como método: “o desenvolvimento s6 pode ser objeto da
psicologia se ele é também seu método: um método que, para 0s sujeitos, seja 0 meio de
descobrir suas capacidades ao se avaliarem diante do que fazem”.

O segundo principio rejeita a pura descri¢do, por se tratar da analise de fenémenos
psicoldgicos. Portanto se vale da explicacdo desses fendmenos. Vigotsky (2007, p. 66)
argumenta que este tipo de analise “procura mostrar a esséncia dos fendmenos psicologicos
em vez de suas caracteristicas perceptiveis”.

Segundo Lima (2016) “se queremos acessar a esséncia, devemos ir além da
aparéncia”. Nesse sentido, a analise dialogica do discurso expressa por Bakhtin (2011) e
utilizada nesta pesquisa vem ao encontro de nossos propositos, se 0 que buscamos é mostrar o
trabalho e o possivel desenvolvimento das professoras em formacgdo em sua prética, ou seja, 0
trabalho na sua esséncia, como atividade humana.

O terceiro principio do método proposto por Vigotsky (2007, p. 67) corresponde ao
“comportamento fossilizado”, que o autor define como “processos psicoldgicos
automatizados ou mecanizados, 0s quais, dadas as suas origens remotas, estao sendo repetidos
pela enésima vez e tornaram-se mecanizados”.

Dentro da atividade docente, alguns processos séo repetidos a ponto de se tornarem
“comportamentos fossilizados”. Mesmo no trabalho com professoras em formagao, alguns
desses processos se repetem, ainda que ndo sejam frequentes. Ao colocar essas professoras em
contato com o seu proéprio trabalho, por meio da autoconfrontacdo, buscamos compreender a
origem e o processo do desenvolvimento psicoldgico de ambas, compreendendo os dois

planos, citados por Vigotsky (2007, p. 68): “aquele que ¢, e aquele que foi”.
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Ao analisar as professoras em formacdo em sua pratica, desenvolvendo a atividade
docente, entende-se a afirmacdo de Vigotsky (2007, p. 68): "é somente em movimento que
um corpo mostra o que €", ou ainda “estudar alguma coisa historicamente significa estuda-la
no processo de mudanga”. Ao compreender essas afirmacdes, entende-se que € necessario
analisar o trabalho das docentes no momento em que ele se encontra em ac¢do, no momento
em que ele acontece na realidade.

De acordo com a teoria de Vigotsky, o desenvolvimento ndo é linear, ele se expande
multidimensionalmente. Vigotsky (2007, p. 95) afirma que "ndo podemos nos limitar
meramente a determinacdo de niveis de desenvolvimento, se 0 que queremos € descobrir as
relacbes reais entre o processo de desenvolvimento e a capacidade de aprendizado". Porém,
dentro dessas infinitas dimensbes do desenvolvimento, dois niveis sdo necessarios para a
compreensdo “do processo de desenvolvimento e da capacidade de aprendizado”
(VIGOTSKY, 2007, p. 95).

Vigotsky (2007, p. 97) aborda entdo a “zona de desenvolvimento proximal” (ZPD),
que ¢ a distancia entre dois niveis importantes para o entendimento dessa abordagem: o “nivel
de desenvolvimento real” (aquilo que se consegue fazer individualmente), e o “nivel de
desenvolvimento potencial” (aquilo que se consegue fazer com a ajuda de um professor ou de
um colega mais capaz).

A andlise da ZDP nesta pesquisa se da pela utilizagio do método tanto na
autoconfrontacdo simples quanto na cruzada, quando as professoras em formacdo dialogam e
refletem com o seu proprio trabalho, com o trabalho de sua colega, entre elas sobre seus
trabalhos e com a pesquisadora, acessando através destas atividades dialogicas a ZDP, por
meio dos niveis de desenvolvimento real e potencial.

O dialogo que foi incentivado através da autoconfrontacdo relaciona-se com o
proposito apontado por Vigotsky (1998, p. 06): "a funcdo primordial da fala € a comunicacao,
o intercambio social.” Considera-se ainda que é no didlogo e nas possiveis discussdes sobre
diferencas de pontos de vista que os individuos podem vir a desencadear o desenvolvimento.

A proxima teoria abordada tem sua origem na Ergonomia de Guérin et al. (2001). Os
conceitos trazidos sdo necessarios principalmente para a analise das prescri¢des da atividade
docente e sobre como essas prescri¢des sdo realizadas na pratica, evidenciadas nesta pesquisa,

por meio das autoconfrontagdes produzidas.
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35 Trabalho Prescrito e Trabalho Realizado

A Ergonomia da Atividade estuda a atividade do trabalho, juntamente com as
condi¢cdes dadas ao trabalhador e as adaptacGes que o mesmo faz na realizacdo da sua
atividade profissional (GUERIN et al, 2001, p. 7-11). Utilizaremos os conceitos da
Ergonomia da atividade, a fim de mobilizar os conceitos de trabalho prescrito e trabalho
realizado, amplamente importantes para a perspectiva desta pesquisa. Antes porém é
necessario conceituar o trabalho, a tarefa e a atividade.

De acordo com Guérin et al. ( 2001, p. 11), “o trabalho é a unidade de trés realidades:
a atividade do trabalho, as condicGes de trabalho e o resultado da atividade de trabalho”. Para
analisar o trabalho, precisariamos analisar o funcionamento dessa composicdo, mas pela sua
complexidade teérica e pratica, isso ndo acontece, na pratica. Cada elemento dessa
composicdo é analisado isoladamente (GUERIN et al., 2001, p.11).

Ao definir a tarefa, Guérin et al (2001, p. 15), destacam que “‘a tarefa ndo ¢ o trabalho,
mas o que ¢ prescrito pela empresa ao operador”. Dentro desse contexto, a tarefa ¢ muito
atrelada a producdo e ao lucro. A tarefa se relaciona com o trabalho, mas ndo deve ser
confundida com este, pois “as condi¢des determinadas ndo sdo as condigdes reais, € 0
resultado antecipado ndo é o resultado efetivo” (GUERIN, et al. 2001, p. 14).

A atividade de trabalho, por sua vez, “é uma estratégia de adaptagao a situacao real de
trabalho, objeto da prescri¢do” (GUERIN, et al. 2001, p. 15). A atividade, portanto, é a
adequagdo encontrada pelo trabalhador, “em situacdo real de trabalho”, para atender a
demanda que lhe é prescrita.

Guérin et al (2001, p. 15) trazem entdo a diferenca entre o trabalho prescrito e o
trabalho realizado: “a distancia entre o prescrito e o real € a manifestacdo concreta da
contradicdo sempre presente no ato de trabalho, entre “o que ¢ pedido”, e “o que a coisa
pede”. Para a andlise ergonomica da atividade, trabalho seria o estudo das adaptagdes
encontradas pelo trabalhador para se ajustar entre esses dois meios, “ou seja, a analise do
sistema homem/tarefa” (GUERIN et al 2001, p. 15).

Na esfera que envolve o trabalho prescrito estdo as condigdes determinadas para que a
tarefa acontega e os resultados antecipados a partir desta, constituindo a tarefa, no trabalho
prescrito; na esfera que envolve o trabalho realizado estéo as condic6es reais encontradas pelo
trabalhador os resultados efetivos a partir da atividade de trabalho, constituindo assim, o
trabalho realizado (GUERIN et al 2001, p. 15).
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No préximo topico discutiremos os conceitos de trabalho prescrito e trabalho realizado

voltados para a atividade docente.

3.5.1 Trabalho prescrito e trabalho realizado na atividade docente

A Ergonomia da Atividade Docente se utiliza dos conceitos da Ergonomia da
Atividade para tratar do trabalho do professor, que, até recentemente, ndo era tratado como
trabalho, como atesta Machado (2004, p. xii-Xix).

De acordo com Souza-e-Silva (2004, p. 90), para a analise ergondmica da atividade
docente, “as prescri¢des e a aprendizagem dos alunos, assim como a organizacdo escolar, ndo
podem estar separadas da atividade do professor, pois entre as prescrigdes e o0s alunos existe
um trabalho de organizagdo de tarefas e dos meios pelos coletivos de trabalho”. Ou seja existe
uma ponte estabelecida pelo professor entre as prescri¢fes que sdo atribuidas ao professor e
como ele as realiza em sua prética.

Souza-e-Silva (2004, p. 89-90) destaca que “como nas demais profissdes, o trabalho
do professor consiste em utilizar procedimentos concebidos por outros, advindos de uma
cascata hierarquica”. Esta cascata hierdrquica se constitui desde a Constitui¢do Federal,
passando pela Lei de Diretrizes e Bases (LDB), pelos Parametros Curriculares Nacionais
(PCN), até chegar as leis educacionais préoprias do estado, do municipio e do préprio
estabelecimento de ensino. Todas essas leis sdo configuradas como prescriches para o
trabalho docente.

Nesta pesquisa, 0 trabalho prescrito esta expresso nas leis que regem o ensino de Arte,
nas leis que regem o PIBID, nas Diretrizes Curriculares, ja o trabalho realizado sera
evidenciado por meio das filmagens das aulas das professoras em formacéo.

Segundo Lima (2010, p.87), "o trabalho do professor é normalmente realizado em um
espaco ja organizado, a escola, e a constituicdo de grupos de alunos, a definigdo dos tipos de
tarefas, o tempo a ser dedicado, etc. ndo sdo definidos pelo professor, mas Ihe sé&o impostos
por uma organizacao"; essas definicGes sdo as prescri¢des do trabalho docente, 0 modo e as
condi¢des como o professor desempenha essas prescricdes faz parte do trabalho realizado na
atividade docente.

As estratégias encontradas pelos professores ao adequar estas determinacGes

hierarquicas se constituem no trabalho realizado da atividade docente. Para Lima (2010, p.
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87), “o estudo da atividade de trabalho docente consiste na explicitagdo do modo como o
professor conciliara esses dois tipos de exigéncias para realizar suas atividades didaticas”.
Lima (2010, p. 87), conceitua ainda a autoprescri¢éo, que o proprio professor se faz para dar
conta das prescricdes a ele impostas, como sendo “uma atividade permanente de
interpretacdo, de redefinicdo e de elaboracdo por parte do docente, engajando-0 como
sujeito”.

Mesmo na atividade de trabalho realizada pelo professor, o proprio profissional se
autoprescreve e prescreve tarefas aos alunos, mas os alunos interpretam essas prescrigdes e
“essa interpretacd0 tem consequéncias no desenvolvimento da aula e nas interacdes dela
resultantes” (LIMA, 2010, p. 87).

Para Souza-e-Silva (2004, p. 93), “a questao ndo consiste apenas em saber como um
professor faz para gerenciar as interacfes em sala de aula, mas como ele faz para organizar
um meio de trabalho que mobiliza um grupo/classe de modo a realizar coletivamente uma
tarefa”.

Este aspecto apresentado por Souza-e-Silva, tem importancia primordial pois aponta
diretamente para a problematica desta pesquisa. A gestdo de sala de aula € um dos elementos
mais relevantes da atividade docente e compreender como o professor realiza essa gestéo,
engajando seus alunos na realizacdo das tarefas prescritas por ele é primordial (SOUZA-E-
SILVA, 2004, p. 94).

Na busca de estratégias de gestdo de sala de aula, os professores se deparam com
quatro dimensdes relacionadas entre si e relativas ao trabalho docente que serdo importantes
para a analise desta pesquisa, sendo elas: a impessoal, a pessoal, a interpessoal e a
transpessoal.

Lima (2013, p. 26) conceitua essas quatro dimensdes

A dimensdo “impessoal” corresponde a atividade prescrita, seja de maneira
oficial, seja de maneira oficiosa. A dimensdo “pessoal” corresponde a uma
aproriacdo da dimensdo impessoal pelo sujeito na relagio com os outros, o
que vem a constituir a dimensao “interpessoal” da atividade: esta nao existe
sem destinatarios. Finalmente, a dimensdo “transpessoal” corresponde as
maneiras comuns de se fazer algo em um coletivo, partilhadas pelos sujeitos
em dado meio, isto &, aos géneros da atividade, que - por sua vez -,
paradoxalmente, englobam e sdo englobadas pelos géneros do discurso, em
um amalgama indissoluvel.

Todas estas dimensfes que vdo além do trabalho prescrito e do trabalho realizado,
levando em conta as relagdes interlocutivas no contexto do trabalho, e que s&o importantes no
processo de formacdo das professoras envolvidas, serdo analisadas nesta pesquisa a partir da

situacdo de autoconfrontacao.
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A sequir, trataremos das prescri¢fes no Ensino de Arte, que incidem diretamente sobre

o trabalho das professoras em formagéo nesta pesquisa.

3.5.2 Trabalho prescrito no Ensino de Arte

Como ja citado, as atividades realizadas pelos docentes decorrem de uma “cascata
hierarquica” (SOUZA-E-SILVA, 2004). No ensino de arte, as principais prescri¢oes sao: 1. a
Constituigdo Federal (1988); 2. a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) n° 9394 (1996); 3. os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) de Arte do Ensino Fundamental (1997); 4. Os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) de Linguagens, Codigos e suas Tecnologias do
Ensino Médio (2000); 5. as Diretrizes Curriculares Estaduais (DCE) de Arte (2008); 6. 0
Caderno de Expectativas de Aprendizagem de Arte (2012).

Para o contexto desta pesquisa dois outros documentos se configuram importantes por
estarem relacionados ao processo de formacdo das professoras envolvidas: as Diretrizes
Curriculares Nacionais do Curso de Graduacdo em Artes Visuais (2009) e o Regulamento do
PIBID (2013).

Além dos documentos apontados somam-se ainda 0s documentos do proprio
estabelecimento de ensino: o Projeto Politico Pedagogico, a Proposta Pedagdgica Curricular e
0 Plano de Trabalho Docente.

Na Constituicdo Federal (1988) a Arte aparece fixada no artigo 210, da seguinte
maneira: “serdo fixados contelidos minimos para o ensino fundamental, de maneira a
assegurar formacdo basica comum e respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e
regionais”.

Na Lei de Diretrizes e Bases (LDB) n. 9.394/96, a Arte é considerada obrigatoria na
educacdo basica: “O ensino da arte constituird componente curricular obrigatorio, nos
diversos niveis da educagdo bésica, de forma a promover o desenvolvimento cultural dos
alunos” (art. 26, § 2°).

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) de Arte do Ensino Fundamental,
apontam que “o ensino de Arte ¢ area de conhecimento com conteudos especificos e deve ser
consolidada como parte constitutiva dos curriculos escolares, requerendo, portanto,
capacitacdo dos professores para orientar a formacdo do aluno (PCN, 1997, p. 37). Outro

aspecto importante nos PCN diz respeito as areas da Arte abordadas: “a sele¢do e a ordenacao
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de contetidos gerais de Arte ttm como pressupostos a clarificacdo de alguns critérios, que
também encaminham a elaboragdo dos conteidos de Artes Visuais, Musica, Teatro e Danga”
(PCN, 1997, p. 41).

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) do Ensino Médio (2000), por sua vez,
situam a Arte na areas de Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias, trabalhando com

competéncias e habilidades:

Ao participar com praticas e teorias de linguagens artisticas nas dindmicas da
area Linguagens, Codigos e suas Tecnologias, a disciplina de Arte deve
colaborar no desenvolvimento de projetos educacionais interligados de modo
significativo, articulando-se conhecimentos culturais aprendidos pelos alunos
em Informética (Cibercultura), Educagdo Fisica (Cultura e Movimento
Corporal), Lingua Portuguesa e Lingua Estrangeira (Cultura Verbal,
trabalhando inclusive as artes literarias) (PCN, 2000, p. 48-49).

As Diretrizes Curriculares Estaduais (DCE) de Arte, destacam o trabalho com as

quatro areas da Arte e a formacao do professor de Arte, da seguinte forma:

Os conteldos basicos para a disciplina de Arte estdo organizados por area.
Devido ao fato dessa disciplina ser composta por quatro areas (artes visuais,
mdsica, teatro e danca), o professor fara o planejamento e o desenvolvimento
de seu trabalho, tendo como referéncia a sua formagdo. A partir de sua
formacéo e de pesquisas, estudos, capacitacdo e experiéncias artisticas, sera
possivel a abordagem de contetdos das outras areas artisticas (DCE, 2008, p.
88).

O Caderno de Expectativas de Aprendizagem (2012) de Arte, documento estadual que
organiza os conteudos por ano, traz o dever do professor de “trabalhar em busca da totalidade
do conhecimento em arte, cumprindo com o0s conteudos basicos da sua formacdo e
relacionando-os com os contetidos das outras areas, quando possivel” (Caderno de
Expectativas de Aprendizagem, 2012, p. 07). Destaca ainda a obrigatoriedade de se trabalhar
com a musica em todos os anos da educacgdo basica.

Para Silva (2013, p. 28-29), a disciplina de Arte sofre uma crise de identidade na
escola “pois, na maioria das vezes, o professor é contratado para ser professor de Artes,
entendendo-se por Artes uma disciplina que trabalhe os conhecimentos sobre artes visuais,
musica, teatro e danga, mesmo sabendo-se que a formacédo do professor € em apenas uma das
areas”.

J& na Educacdo Superior, as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) do Curso de

Graduacdo em Artes Visuais (2009), expressa no artigo 4°, o perfil do profissional formado,

O curso de graduacdo em Artes Visuais deve possibilitar a formacéo
profissional que revele, pelo menos, as seguintes competéncias e habilidades
para: | - interagir com as manifestagdes culturais da sociedade na qual se
situa, demonstrando sensibilidade e exceléncia na criagdo, transmissdo e
recep¢do do fendmeno visual; Il - desenvolver pesquisa cientifica e
tecnoldgica em Artes Visuais, objetivando a criagdo, a compreensao, a
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difusdo e o desenvolvimento da cultura visual; Il - atuar, de forma
significativa, nas manifestacdes da cultura visual, instituidas ou emergentes;
IV - atuar nos diferentes espacos culturais, especialmente em articulacdo
com instituices de ensino especifico de Artes Visuais; V - estimular
criacBes visuais e sua divulgacdo como manifestacdo do potencial artistico,
objetivando o aprimoramento da sensibilidade estética dos diversos atores
sociais (DCN do Curso de Graduagdo em Artes Visuais, 2009, p. 02).

Para o PIBID, as atribui¢des dos estudantes de licenciatura séo as seguintes:

| — participar das atividades definidas pelo projeto; Il — dedicar-se, no
periodo de vigéncia da bolsa a, no minimo, 8 horas semanais as atividades do
Pibid, sem prejuizo do cumprimento de seus compromissos regulares como
discente; 111 — tratar todos os membros do Programa e da comunidade escolar
com cordialidade, respeito e formalidade adequada; IV — atentar-se a
utilizacdo da lingua portuguesa de acordo com a norma culta; V — assinar
Termo de Compromisso do Programa; VI — restituir a Capes eventuais
beneficios recebidos indevidamente do Programa, por meio de Guia de
Recolhimento da Unido (GRU); VII — informar imediatamente ao
coordenador de area qualquer irregularidade no recebimento de sua bolsa;
VIl — elaborar portfélio ou instrumento equivalente de registro com a
finalidade de sistematizacdo das agdes desenvolvidas; IX — apresentar
formalmente os resultados parciais e finais de seu trabalho; X — participar
das atividades de acompanhamento e avaliacdo do Pibid definidas pela
Capes; Xl — assinar termo de desligamento do projeto, quando couber
(CAPES, 2013, p.17).

No Projeto Politico Pedagodgico (PPP) do Colégio Estadual Alto da Gldria, a disciplina
de Arte aparece na Matriz curricular, integrando as disciplinas da Base Nacional Comum,
com duas aulas semanais de sexto a nono ano do Ensino Fundamental, nos periodos matutino,
vespertino e noturno (PPP, 2012, p. 48-50). A matriz curricular do Ensino Médio do colégio,
ndo especifica as disciplinas, sabe-se porém que a disciplina de Arte integra a area de
Linguagens, Codigos e suas Tecnologias, de acordo com a Base Nacional Comum (PPP,
2012, p.46).

A Proposta Pedagdgica Curricular (PPC) de Arte do Colégio Estadual Alto da Gloria
foi construida com base nas Diretrizes Curriculares Estaduais (2008), conservando as
caracteristicas deste documento. O Plano de Trabalho Docente (PTD) de Arte do colégio,
também foi elaborado atendendo aos contetdos previstos no Caderno de Expectativas de
Aprendizagem (2012). Além dos contetdos estruturantes, basicos e especificos de Arte para
cada ano divididos por bimestre, tanto a PPC quanto o PTD trazem ainda as expectativas de
aprendizagem para cada conteddo/ano, a justificativa na escolha desses conteldos, o
encaminhamento metodoldgico para as aulas de arte, os recursos didaticos utilizados, os
critérios e instrumentos de avaliag&o.

Os documentos e resolugdes acima citados serdo observados, levando em conta o

didlogo com as professoras em formacdo em situacdo de autoconfrontagdo, a partir dos
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aspectos referentes a essas prescricdes que estdo diretamente relacionados com o trabalho
docente.
A seguir apresentaremos a metodologia utilizada para a produgdo dos dados.
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4 METODOLOGIA

Antes de detalharmos a metodologia utilizada nesta pesquisa, apresentaremos 0S
conceitos de ciéncia, método e metodologia com base em Richardson (2012) e Vieira Pinto
(1979).

A ciéncia é conceituada por Vieira Pinto (1979, p. 30) como “a investigagdo metddica,
organizada, da realidade, para descobrir a esséncia dos seres e dos fendmenos e as leis que os
regem com o fim de aproveitar as propriedades das coisas e dos processos naturais em
beneficio do homem”.

Richardson (2012, p. 20-21) afirma que “o conhecimento caracteriza-se pela procura
do porqué de um fendmeno, pela necessidade de explicar a ocorréncia do fendmeno” e ¢ a
etapa da ciéncia, “a etapa suprema do conhecimento humano, a Unica que possibilita a
transformac¢ao da natureza”.

De acordo com Richardson (2012, p. 22) o “método é o caminho ou a maneira para
chegar a determinado fim ou objetivo”, portanto se distingue da metodologia “que deriva do
grego méthodos (caminho para chegar a um objetivo) + logos (conhecimento). Assim a
metodologia sdo 0s procedimentos e regras utilizadas por determinado método”. ‘“Por
exemplo, o método cientifico é o caminho da ciéncia para chegar a um objetivo. A
metodologia séo as regras estabelecidas para 0 método cientifico, por exemplo: a necessidade
de observar, a necessidade de formular hipoteses, a claboracdo de instrumentos etc.”
(RICHARDSON, 2012, p. 22).

A metodologia utilizada para esta pesquisa é a Clinica da Atividade, abordagem
desenvolvida por Yves Clot (2007), que tem base Vigotskyana e Bakhtiniana, que preconiza
provocar o desenvolvimento a fim de analisar processos, levando em conta que “é somente
em movimento que um corpo mostra o que ¢” (VIGOTSKY, 2007, p. 68). Partindo desta
fundamentacéo, a produgéo dos dados foi realizada por meio do método da autoconfrontacéo.

A autoconfrontagdo € um método criado na Franca, por Daniel Faita (1996, p. 46-50) e
adotado por Yves Clot (2010, p. 138). Consiste em colocar o trabalhador em contato com o
seu proprio oficio através da gravagdo em video. No caso desta pesquisa, as professoras em
formacéo, por meio das filmagens de suas aulas, puderam se observar no momento de sua
pratica, refletir e dialogar com sua colega e com a pesquisadora, a fim de produzir, assim, um

terceiro ponto ponto de vista. O primeiro ponto de vista seria 0 proprio ponto de vista da
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professora em formacao ao se observar no video, o segundo ponto de vista seria 0 ponto de
vista da sua colega ao observa-la no momento de sua atividade docente.

O método da autoconfrontagdo é composto de duas sessGes de autoconfrontacéo
simples e duas sessdes de autoconfrontacdes cruzadas, realizadas a partir dos trechos de aulas
seleciondas pelos trabalhadores, neste caso as professoras em formacéo.

A autoconfrontacdo simples é a situacdo na qual a professora em formagéo assiste ao
trecho de sua aula selecionado no video, descreve este trecho e responde perguntas abertas
feitas pela pesquisadora a partir do trecho de aula visualizado. Através da autoconfrontacédo
simples, espera-se que a professora em formacdo, ao se autoanalisar no video, se veja com 0
olhar do outro. Segundo Clot (2010, p. 253), “a autoconfrontacdo simples propde um novo
contexto em que o sujeito se torna, por sua vez, um observador exterior de sua atividade na
presenca de um terceiro”.

A autoconfrontacdo cruzada é a situacdo na qual a professora em formacéo assiste ao
trecho de aula selecionado pela sua colega, comenta o que estava acontecendo nesse momento
do video, dialoga com sua colega sobre o trecho apresentado, sendo que nesta etapa a dupla
interage com a pesquisadora, a fim de gerar um terceiro ponto de vista. Para a realizacdo da
autoconfrontagdo cruzada, requer-se “um bindmio de pares, colegas do mesmo nivel de
expertise, que comentem sobre as gravacOes da atividade do outro na mesma situacdo de
trabalho” (CLOT, 2010, p. 256).

E importante ressaltar de antemao que todos os procedimentos realizados (observacao,
filmagem, registros), que serdo descritos na sequéncia, receberam o aval das professoras em
formacéo, bem como dos alunos das turmas em que foram realizadas as filmagens, havendo
um termo de consentimento livre e esclarecido entre esta pesquisadora e a dupla de
professoras observada, e também um termo de concessao de uso de audio e imagem assinado

pelos pais ou responsaveis pelos alunos das referidas turmas.

4.1  Descricao das Fases da Pesquisa

Para iniciar esta pesquisa, a proposta aqui detalhada, ainda em formato de projeto, foi
apresentada a direcdo e coordenagdo do Colégio Estadual Alto da Gléria a fim de receber a
autorizacdo para a sua implementacdo. Em seguida foi realizada uma reunido com os

professores em formacéo que participam do PIBID no colégio, juntamente com a coordenacao
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de area do programa, na qual foram explicados os objetivos e procedimentos do método de
autoconfrontacdo. Nessa mesma reunido, duas professoras em formacéo se voluntariaram para
fazer parte da pesquisa.

As duas professoras em formacdo, sujeitos desta pesquisa, sdo alunas do curso de
licenciatura em Artes Visuais do Instituto Federal do Parana (IFPR), campus Palmas. A
professoras em formacgéo A e B, iniciaram suas atividades no PIBID no segundo semestre de
2013.

No colégio, na fase de producao destes dados, segundo semestre de 2015, a professora
A era responsavel por acompanhar as aulas de arte e desenvolver projetos na turma de um
sétimo ano, no periodo vespertino. Esta turma era composta por aproximadamente 20 alunos,
na faixa etaria de 12 a 14 anos. A professora B era responsavel por acompanhar as aulas na
turma de um oitavo ano, no periodo matutino. Esta turma era composta por aproximadamente
24 alunos, na faixa etéria de 13 a 15 anos.

Nessa fase, aos alunos das turmas nas quais ocorreria esta pesquisa, foi apresentado o
projeto, a fim de que houvesse o consentimento dos mesmos para a gravacao das aulas em
video. Ap6s o consentimento dos alunos, as autorizacbes foram solicitadas aos pais ou
responsaveis, por meio de um termo de concessao de imagem e audio.

Posteriormente, foi observada uma aula de cada componente da dupla de professores
em formacdo, sobre a qual foram realizadas anotagdes sobre as referidas aulas, com o
propdsito de estabelecer um didlogo com cada uma das professoras em formacao,
problematizando junto com elas alguns aspectos de suas atividades docentes.

Apos esse didlogo, foram realizadas as filmagens das aulas de cada professora "A" e
"B". O conteldo trabalhado na aula da professora “A” foi relativo a dancas folcléricas numa
turma do sétimo ano. Na turma de oitavo ano, na qual a professora “B” desenvolvia seu

projeto, o contetido trabalhado foi a “assemblagem ™

. A partir das filmagens de suas aulas, as
professoras em formacdo foram convidadas a observar as suas aulas no video a fim de que
cada uma delas selecionasse um trecho especifico de 2 a 3 minutos da sua propria aula,

devendo este trecho apresentar uma problematica de sala de aula.

A assemblagem ou “assemblage” se refere a trabalhos que segundo o pintor e gravador francés Jean Dubuffet
(1901-1985) “vdo além das colagens”. “O principio que orienta a feitura de assemblages é a "estética da
acumulagdo": todo e qualquer tipo de material pode ser incorporado a obra de arte” (ENCICLOPEDIA ITAU
CULTURAL, 2016).
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E importante ressaltar aqui que foram as professoras em formagdo que selecionaram
os trechos das suas aulas. O pedido desta pesquisadora foi somente que no trecho selecionado
aparecesse uma problemaética de sala de aula observada por elas.

A partir dos dois trechos selecionados de cada uma das aulas, no primeiro momento,
foi realizada a autoconfrontacdo simples, sendo que este momento do método se constitui de
trés etapas: na primeira etapa a professora “A”, na presenga da pesquisadora, observou o
trecho da sua aula em video; na segunda etapa a professora “A” foi convidada a descrever e
explicar o trecho observado; na terceira etapa a mediadora fez perguntas a professora “A”
sobre a descricdo e explicacdo feitas a partir do video. O mesmo procedimento (com trés
etapas) foi feito com a professora “B”. As autoconfrontacdes simples foram gravadas em
formato audiovisual.

No segundo momento foram realizadas as autoconfrontagdes cruzadas, com a dupla de
professoras A e B, na presenca da mediadora. Este momento se constituiu de quatro etapas: na
primeira etapa, a professora "A", na presenca da professora "B" observou o trecho de aula da
professora "B"; na segunda etapa, a professora "A" foi convidada a descrever e tentar explicar
o trecho da aula do professora "B"; na terceira etapa, as professoras "A" e "B" dialogaram
sobre a descricdo feita e sobre possiveis diferencas de pontos de vista; na quarta etapa a
pesquisadora coordenou o didlogo e a reflexdo sobre as possiveis diferencas nos pontos de
vista das professoras, a fim de gerar um terceiro ponto de vista. Os mesmos procedimentos
foram repetidos com a professora "B", a partir da observacéo do trecho de aula da sua colega.
As autoconfrontagdes cruzadas também foram gravadas em formato audiovisual.

No terceiro momento serd produzido um documentario onde serdo abrangidos 0s
trechos das aulas filmadas e as autoconfrontacfes simples e cruzadas. Apés a validagdo da
dupla de professoras em formacédo, este documentario sera apresentado ao coletivo de
professores em formacéo pelo PIBID Artes Visuais em um encontro do subprojeto. O objetivo
dessa devolutiva do documentéario é problematizar junto ao coletivo aspectos importantes das
suas formacgdes. Para o texto desta dissertagdo, o contetdo do documentario ndo sera
abordado, pelo tempo reduzido para a realizagdo da pesquisa.

Nesta pesquisa, portanto, os materiais analisados foram: dois trechos de aulas
filmados, duas sessOes de autoconfrontagdes simples e duas sessdes de autoconfrontacdes

cruzadas.
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Para a andlise desses materiais, foram realizadas as transcri¢fes das autoconfrontacGes
simples e cruzadas de acordo com as normas do Projeto de Estudos Norma Linguistica
Urbana Culta de S&o Paulo (Projeto NURC-SP-Nucleo USP) (Preti, 2003).

Para Bakhtin (2011, 264), "todo trabalho de investigacdo de um material linguistico
concreto [...] opera inevitavelmente com enunciados concretos (escritos e orais) relacionados
a diferentes campos da atividade humana e da comunicagdo”. Sendo assim, 0s enunciados
presentes nos trechos de aula observados e as autoconfrontagdes transcritas estdo sendo
analisados e servirdo de material essencial para toda esta pesquisa.

A partir das transcricdes, foi realizada a andlise dialégica do discurso a fim de
verificar o desenvolvimento das professoras em formagdo no envolvimento com as
autoconfrontacdes produzidas e registradas.

As normas (Projeto NURC-SP-Nucleo USP) (Preti, 2003) utilizadas para a transcricao

se encontram na tabela seguinte:

OCORRENCIAS SINAIS EXEMPLO
Incompreensdo de palavras () () entdo ele fez com um
Ou segmentos recorte de jornal
Hipdtese do que se ouviu (hipotese) aleatérios que do que fazem

(hoje) por exemplo
Truncamento / mas ele/eu queria mostrar
Entonacdo enféatica Maiulscula porque eu conheCIA os alunos
Prolongamento de vogal e ; para conseguir fazer:: bem
consoante certinho
Interrogagao ? ndo tinha extensdo alguma

coisa assim?
Qualquer pausa sobre esse trecho...
Comentarios descritivos do ((mindscula)) ((o sinal bate))
transcritor
Superposicéo, [ M1: que eles s&o muito mais
simultaneidade de vozes abertos

[

P1: eles ficaram conversando

Citacdes literais “r eles dizem assim “ah vai
[passar o texto”

*Exemplos extraidos das autoconfrontacdes que fazem parte desta pesquisa.
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O uso destas normas possibilita compreender o movimento do pensamento das
professoras em situacéo de autoconfrontacdo (ALTHAUS, 2013, p. 59). As letras maiusculas,
por exemplo, indicam entonacgéo enfatica, funcionando como um reforco na palavra dita.

Os marcadores conversacionais, que aparecem nas transcri¢des, sdo assim chamados
por “marcarem sempre alguma fung¢io interacional na conversagdo” (URBANO, 2003, p. 98).
O uso do marcador “né?”, por exemplo, indica a “busca de aprovagdo discursiva” (URBANO,
2003, p. 110).

As transcrigdes que constam nos anexos estdo no seu formato integral, sendo que, na
tabela, a organizacdo se da da seguinte maneira: na primeira coluna estdo as linhas
enumeradas de 5 em 5; na segunda coluna estdo os interlocutores, sendo denominados
Pesquisadora 1 (P1), Pesquisadora 2 (P2), Professora A (PA), Professora B (PB), Professora
A no video (PAV), Professora B no video (PBV) e Alunos no video (A’sV); na terceira
coluna esta o texto transcrito.

Na transcricdo dos dados, recorre-se ao video para registrar as “ocorréncias nao
verbais, como o olhar, os risos, etc.” (URBANO, 2003, p. 97). Althaus (2013, p.59)

2

acrescenta ainda  “os meneios de cabeca, a gesticulagdo, etc.” Estes marcadores
conversacionais ndo-linguisticos sdo importantes pois através deles poderemos analisar as
expressoes dos sujeitos analisados.

Os dados analisados evidenciaram uma mudanca de racionalidade das professoras
criticando o método tradicional. Este aspecto também pode ser entendido como uma tomada
de consciéncia promovida pela Clinica da Atividade (CLOT, 2007), como se verifica nas
andlises posteriores.

Entre os conteudos tematicos relativos as falas das professoras em formacao, esta o
PIBID como “aumentador” das suas capacidades de aprendizado e profissionais, integrando a
esta pesquisa a relagdo entre a Universidade e a escola publica proposta por Santos (2011).

Através da andlise dialdgica do discurso (BAKHTIN, 2011), buscamos nesta pesquisa
investigar os elementos conceituados por Bakhtin que compdem o0s enunciados aqui
presentes: conteudo tematico, constru¢do composicional, estilo e arquiteténica.

Por meio da autoconfrontacdo, as professoras em formacéo tiveram a oportunidade de
dialogar com sua colega e com a pesquisadora sobre as suas préprias praticas. A partir dai
pretende-se acessar a zona de desenvolvimento proximal: O nivel de desenvolvimento
potencial, que corresponde aquilo que elas poderdo desenvolver no didlogo com suas colegas,
sera convertido em nivel de desenvolvimento real, aquilo que elas virdo a conseguir fazer

independentemente.
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Nas autoconfrontacdes realizadas, relacionamos o0s conceitos de trabalho prescrito e
trabalho realizado nas falas das professoras e, a partir do trabalho realizado, evidenciado por

meio das suas aulas e nas autoconfrontagdes.
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5 ANALISES

Para a analise dos dados, convencionou-se organizar o texto na seguinte ordem:
apresentaremos primeiramente fotogramas relativos aos momentos de aula observados, no
segundo momento apresentaremos a transcricdo do trecho de aula selecionado pela professora
A e no terceiro momento apresentaremos a problematica encontrada no trecho de aula da
professora A.

Ap0s a apresentacdo dos dados da professora A, serdo apresentados na mesma ordem
os dados da professora B.

Para a apresentacdo do conteudo das autoconfrontacdes simples e cruzadas, serdo
trazidas novas fundamentagdes teoricas, importantes para 0 acesso aos enunciados das
professoras em formacdo. As teorias que contribuem para estas analises sdo as estratégias de
gestdo de sala de aula (GAUTHIER et al., 1998), a aten¢do como fun¢éo psicoldgica superior
(VIGOTSKY, 2001) e a discussdo como aprendizagem (PONTECORVO, 2005).

Com a apresentacdo destas teorias sera possivel uma articulagdo maior entre as teorias
ja apresentadas no capitulo de fundamentacdo tetrica, o contetdo das autoconfrontacdes
simples e cruzadas e as novas teorias relacionadas.

Passamos entdo, a apresentacdo dos dados da professora A.

5.1  Trecho de Aula da Professora em formacao “A”

Como ja citado anteriormente a aula dada pela professora “A”, se tratava nessa
ocasido, de dancas folcloricas. Esse conteldo faz parte dos conteudos estruturantes (DCE,
2008) da disciplina de Arte, do mesmo modo se encontra estipulado para o sétimo ano, de
acordo com o Caderno de Expectativas de Aprendizagem (2012).

Dentro da disciplina de Arte, o trabalho artistico € um dos momentos da metodologia
de ensino, e este momento presume a parte pratica da aula. No trecho selecionado pela
professora, nesse momento, acontecia uma atividade pratica onde ela juntamente com cinco
alunos, no centro da sala, estavam reproduzindo uma danca folclorica (baido), a partir de um

video assistido na TV, como podemos observar nos fotogramas abaixo.
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A professora “A” estd mexendo no controle da TV para passar o video sobre a danca

Nesse primeiro momento, a professora “A” demonstra certa dificuldade em mexer no
controle da TV. Enquanto os alunos posicionados no centro da sala aguardam as instrucdes da

professora, o restante dos alunos observa, sentados nas carteiras em volta da sala de aula.

A professora “A” esta dando instrugdes para os alunos que estdo sentados observando

No segundo momento, a professora “A” da instrucdes aos alunos que estdo sentados
observando. Nos dois quadros observa-se que a professora tenta a0 mesmo tempo organizar
os alunos que fardo a préatica de danga no centro da sala, de acordo com o video apresentado
(quadro 1) e; organizar os alunos que estdo observando para que estes nao “avacalhem” com a

aula (nas palavras da professora “A”).
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A professora “A” orienta os alunos do centro da sala sobre a danca a ser reproduzida

No terceiro momento, a professora “A” da instrugdes aos alunos posicionados no
centro da sala de aula. Essas instruces dizem respeito a maneira como 0s alunos devem
reproduzir o video e a lateralidade na danca (esquerda e direita). Todos os alunos observam a
explicacdo da professora.

A seguir apresentaremos a transcri¢cdo do trecho de aula selecionado pela professora
“A”.

TRANSCRIQAO DO TRECHO DE AULA DA PROFESSORA EM FORMACAO “A”
(linhas 07-25):

PAV: espera ai... i ndo é pra avancar () ndo vai dar () vamos olhar 1a como esta no video... por
exemplo assim () o que a gente tem que perceber... éh que a gente que fazer como se a
gente estivesse dancando de costas porque como eles estdo de frente a gente vai ter que

10 dancar pra ca para poder seguir a mesma linha deles t4?... entdo se imaginem como se
A’SV: Vocés estivessem de costa pra ca ou seja se eles sdo direita a gente é esquerda... ta?

e outra coisa... quem estiver a fim de avacalha:r pode ficar sossegado que vai vir participar,

P'j“V: dai.... principalmente o Henrique ali... 0 Vicente as piazada ali
15 ASVE 1) ((risos))
[
PAV: quem ndo conhece ali do lado vai ajudar ((professora coloca o dudio de uma
musica e d& alguma instrugdes inaudiveis aos alunos))
A’SV: ((masica e alunos rindo))
20 PAV: gente! sé que vocés tem que ficar na mesma linha que nés dois porque 4 elas ficam junto
com eles ai vocés estdo aqui na frente e eu com o Lucas la tras ndo vocés tem que ficar ()
A’SV: [

0
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No recorte do trecho de aula a professora esta organizando os alunos voluntarios para
a danca no centro da sala, de modo que estes possam reproduzir o video de “baido” que esta
sendo visualizado na TV. Enquanto cinco alunos estdo fazendo esta reprodugédo, os outros,
cerca de quinze alunos estdo observando seus colegas sentados nas carteiras no entorno da
sala. Observa-se no video que o espaco da sala de aula é pequeno para se realizar essa
atividade. O modo como a professora organizou os alunos: cinco fazem a pratica e o restante
observa, reflete uma estratégia de organizacdo da sala de aula feita pela professora para que 0s
alunos consigam fazer, ainda que em parte a atividade pratica.

Nesse trecho a professora da instrucdes aos alunos que se propdem a reproduzir a
danga junto com ela: “a gente vai ter que dancar pra ci para poder seguir a mesma linha
deles ta?”, e a0 mesmo tempo adverte os alunos que estdo observando: “e outra coisa... quem
estiver a fim de avacalha:r pode ficar sossegado que vai vir participar dai ”.

Percebe-se que a professora tenta a0 mesmo tempo, tanto adequar a maneira correta de
se dancar, quanto cuidar da possivel indisciplina dos alunos observadores. Nas duas falas, ela
prevé possiveis problemas. Nesse sentido, associamos 0s enunciados da professora com o
postulado de Bakhtin (2011, p. 297), que diz que “cada enunciado ¢ pleno de variadas atitudes
responsivas a outros enunciados de dada esfera da comunicagado discursiva”.

A seguir apresentaremos os dados do trecho de aula selecionado pela professora “B”.

5.2  Trecho de Aula da Professora em formacao “B”

O conteudo da aula da professora em formagado “B” na ocasido da filmagem, se tratava
de “assemblagem”. Na enciclopédia do Itau Cultural (2016) a assemblagem ou “assemblage”
se refere a trabalhos que segundo o pintor e gravador francés Jean Dubuffet (1901-1985)
“vao além das colagens”. “O principio que orienta a feitura de assemblages ¢ a "estética da
acumulagdo": todo e qualquer tipo de material pode ser incorporado a obra de arte”
(ENCICLOPEDIA ITAU CULTURAL, 2016).

Dentro dos contetdos propostos para o oitavo ano esta a fotografia (DCE 2008), no
momento dessa aula a professora B estava trabalhando a assemblagem como um seguimento
do conteudo de fotografia. No trecho de aula selecionado, a professora “B” projetava imagens

de assemblagens no quadro negro, explicando o conteldo aliado as imagens.
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A professora “B” mostra imagens das assemblagens projetadas no quadro negro

Nesse momento a professora “B” estava na frente da sala de aula mostrando exemplos
de imagens de assemblagem projetados através do multimidia no quadro negro, como

podemos observar nos fotogramas.

A professora “B” explica o contetido de assemblagem enquanto os alunos observam as imagens

A imagem estava bem pequena, e 0s alunos estavam sentados proximos uns dos
outros, alguns sentados nas cadeiras e outros nas proprias carteiras para que conseguissem
enxergar as imagens projetadas, como podemos observar no primeiro fotograma e no segundo
fotograma.
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Momento em que o “sinal bate” e os alunos se levantam para sair da sala de aula

No momento desse fotograma, “o sinal bate” para o intervalo, a professora “B” se
justifica dizendo que gostaria de fazer uma pratica mas ndao houve tempo disponivel. A
professora “B” agradece e 0s alunos saem da sala de aula.

A seguir apresentaremos a transcri¢cdo do trecho de aula selecionado pela professora
“B”.
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RECORTE DO TRECHO DE AULA DA PROFESSORA EM FORMACAO “B” (linhas 15-

60):
15 PBV: dai eu vou mostrar exemplos agora... aleatérios que do que fazem (hoje) por exemplo esse
daqui... 0 que que isso daqui parece?

A’SV: @]

PBV: (eu trouxe pra vocés um artista que faz parecido com isso)

A’SV: 0

20 PBV: () aqui é uma releitura de uma obra dele por exemplo nés também ndo vamos pegar 0S|
ténis de todo mundo e fazer isso

A’SV: @]

[
PBV: (precisa de ténis para colar e ai) se ndo vocés vdo sem ténis pra casa....
25 [

A’SV: ((risos))

PBV: esse aqui é uma () que fez 6 tem cd por exemplo aqui provavelmente devem ter pedidoj
coisas que ela gosta... ai ela pegou uma caixinha colou cd uma foto dela... tem uma boneca
aqui 0... tem uma fita... tem varias coisas que ela foi colocando

30 A’SV: ()
[
tem uma caixinha... esse tipo dessa assemblagem é mais artistica é mais artesanal tah?
PBV: lembra de artesanato que é aquelas coisas que as pessoas fazem pra decorar esse tipo/essal
assemblagem aqui que vocé cola na caixinha pra decorar assim ela é mais artesanal ela ndo
35 éh/ela ndo é mais artistica igual eu estava mostrando para vocés... mas eu trouxe paral
\vocés verem que existe... ndo é s6 no/ndo é s6 em artes que a gente faz essa assemblagem
a gente faz também em outros: lugares
A’sV: € de jornal:?
PBV: & de jornal... sdo pedacinhos de revista 6: cada pedacinho desse aqui (provavelmente) tem
40 um nome () sdo nomes de revista... tem por exemplo essa imagem é melhor de enxergar
A’SV: nossa!
PBV: 0 pra vocés
[

A’SV: )

45 PBV: & tem um parecido né? 6... provavelmente foi na mesma revista cortou 0s papeizinhos e ai
fez 6: tem () tem azul

A’sV: @]

[
PBV: () o rosto dela é feito de papel porque tem letrinhas esta vendo?
50 A’SV: ah: enxerguei
no inicio ele fez o branco dai ele colocou azul preto e depois ele pintou... por cima... essa
também é de jornal () entdo ele fez com um recorte de jornal e foi cortando jornal e foi
montando... depois pode pintar por cima pode fazer o que quiser... e agora... deixa eu ver|
se da tempo... sera que da tempo? ((o sinal bate))
55
A’SV: nao
[
PBV: ndo mas a gente ia fazer na pratica mas ndo
A’sV: deu
60 PB V: O
muito obrigado

Nesse trecho da aula a professora estd em pé na frente da turma, mostrando imagens

projetadas no quadro negro. Ela busca uma atitude responsiva dos alunos (BAKHTIN, 2011,

p.301) em momento como: “por exemplo esse daqui... 0 que que isso daqui parece?”; “é tem
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um parecido né?” e “o rosto dela é feito de papel porque tem letrinhas estd vendo?” NO
trecho, os alunos conversam entre si e respondem algumas frases inaudiveis a professora.

Os alunos, nesse momento da aula, aparentemente observavam com interesse a
projecdo dos exemplos de assemblagens. Isso se identifica nos trechos: 1. (PBV) “ ndo é so
no/ndo é s6 em artes que a gente faz essa assemblagem a gente faz também em outros:
lugares”, ao mostrar um dos exemplos, uma aluna pergunta: (AV) “ é de jornal:?” 2. (PBV)
“tem por exemplo essa imagem é melhor de enxergar” , outra aluna exclama: (AV) “nossa!”

A relacdo interlocutiva entre professora e alunos nesses trechos, nos remete ao papel
do outro para Bakhtin (2011, p. 301), ou seja, o discurso é realizado em funcdo dessa pessoa,
ou dessas pessoas. Nessa relacdo, os ouvintes nao sdo passivos: “o falante aguarda a responta
deles, espera uma ativa compreensao responsiva” (BAKHTIN, 2011, p.301).

No final desse trecho, a professora demonstra preocupacdo com a falta de tempo para
se fazer uma atividade pratica com os alunos: (PBV) “serd que da tempo? ” ((0 sinal bate)), os
alunos respondem: “ndo”. Ela justifica: “ndo mas a gente ia fazer na pratica mas ndo deu”.
Existe uma certa frustracdo presente na fala e na expressdo dela ao dizer que néo iria dar pra
fazer a pratica. Esses fatos sdo marcadores conversacionais nao linguisticos (ALTHAUS,
2013, p.59), possiveis de serem observados no video.

Observados os trechos de aula selecionados pelas professoras “A” e “B”, constatou-se
que ambas buscaram alternativas para a gestdo de suas respectivas turmas. Aspectos das
adaptacdes que as professoras em formacdo realizam na gestdo de sala de aula sdo possiveis
de serem observados no video e posteriormente confirmados nas sessbes de autoconfrontacédo
simples e cruzada. Por esse motivo, a teoria referente a gestdo de sala de aula emergiu como
essencial para o desenvolvimento desta pesquisa.

A seguir apresentaremos 0 conceito de gestdo de classe, aqui denominado gestdo de
sala de aula, com base em Gauthier et al. (1998). Esta teoria diz respeito a um dos aspectos
principais da atividade do professor e se configurou como a problematica central desta
pesquisa a partir dos dados produzidos. A partir do conceito de gestdo de sala de aula, aliado
as outras teorias ja citadas no capitulo de fundamentacéo tedrica, analisaremos as adaptacoes

encontradas pelas professoras em formagéo no seu trabalho docente realizado.
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5.3 A Gestdo de Sala de Aula

Gauthier et al. (1998, p. 240) ao conceituarem a gestdo de classe, destacam que ela
“consiste num conjunto de regras e de disposi¢des necessarias para criar € manter um
ambiente ordenado favoravel tanto ao ensino quanto a aprendizagem”. A gestdo de classe
(aqui denominada gestdo de sala de aula), a partir deste conceito, consiste em determinacdes
utilizadas para a organizacdo da sala de aula, a fim de se criar um meio propicio tanto ao
ensino, quanto a aprendizagem.

Nesta pesquisa, utilizaremos o termo “gestdo de sala de aula” por entendermos a sala
de aula como um espaco mais relacionado a escola e o termo classe mais relacionado aos
diversos segmentos da sociedade.

Dois aspectos levantados por Gauthier et al. sdo importantes para esta pesquisa: 1. A
ordem em sala de aula é importante, porém mesmo um ambiente ordenado ndo garante o
aprendizado dos alunos; 2. E necessério se levar em conta o contexto envolvido, sendo que
esse contexto abarca desde questdes de proposicdo de atividades até questbes
socioeconomicas (GAUTHIER et al. 1998, p. 240).

Nesse sentido, Gauthier et al. (1998, p. 240) aponta que “a defini¢do da ordem muda
segundo as atividades propostas, o tempo disponivel, a organizacdo material e social, assim
como em fungdo do padrido de comunicagdo privilegiado”. E necessario ainda, “considerar
outras variaveis, tais como o desenvolvimento intelectual e social dos alunos e as influéncias
culturais e socioecondmicas”.

Mesmo diante destas variaveis, Gauthier et al. destaca a gestdo de sala de aula como
um aspecto importante para o favorecimento da aprendizagem e para a responsabilidade
pessoal e social do aluno (GAUTHIER et al. 1998, p. 241).

Ao descrever as estratégias de gestdo de classe, Gauthier et al. (1998, p. 241-273)
elabora trés categorias, sendo elas: 1. O planejamento da gestdo de classe; 2. A gestdo da
classe em situacao de interagcao com os alunos; 3. A avaliagdo e o controle das atividades de
gestdo da classe.

Na primeira categoria, o planejamento da gestdo de classe é composto pelo
planejamento das medidas disciplinares, pelo planejamento das regras e dos procedimentos e
pelas representagdes e expectativas do professor. Esta categoria diz respeito ao planejamento
elaborado pelo proprio professor e aquilo que o professor prevé acerca dos alunos
(GAUTHIER et al. 1998, p. 241-244).
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Na segunda categoria, a gestdo da classe em situacdo de interagdo com os alunos
abarca a aplicacdo de medidas disciplinares e das sancGes, a aplicacdo das regras e dos
procedimentos, as atitudes dos professores e a supervisdo ativa do trabalho realizado. Nesta
categoria as medidas estdo mais relacionadas ao trabalho docente realizado na gestdo de sala
de aula (GAUTHIER et al. 1998, p. 244-265).

Na terceira categoria, a avaliacdo e o controle das atividades de gestdo de classe se
constitui nas medidas disciplinares, na avaliacdo das regras e procedimentos, na reflexividade
dos professores e no relacionamento com os pais. Esta ultima categoria consiste numa
avaliacdo e autoavaliacdo dos professores quanto as medidas de gestdo de sala de aula
adotadas (GAUTHIER et al. 1998, p. 265-273).

Considerando a postura de autoavaliacdo pelo professor, Aquino (1996, p. 54)
apresenta a permeabilidade para a mudanca e para a inveng¢do. Segundo o autor, “é certo que
o professor também tem que reaprender seu oficio e reinventar seu campo de conhecimento a
cada encontro”, além de que “o aluno concreto (aquele do dia-a-dia), de forma oposta, obriga-
nos a sondar novas estratégias, experimentagdes de diferentes ordens”. Este carater de
permeabilidade para a mudanca e reinvencdo do professor, se relaciona com o conceito de
estilo de Bakhtin (2011, p. 266), ao considerar a recriacdo da atividade docente. Ao recriar sua
atividade docente o professor busca alternativas para melhorar sua didatica.

As concepcdes para a gestdo de sala de aula apresentadas neste topico serdo analisadas
a partir da fala das professoras em formacdo em situacdo de autoconfrontacdo e nos trechos de
video selecionados a partir de suas aulas. A analise das estratégias de gestdo de sala de aula
encontradas pelas professoras envolvidas constituem o objetivo central desta pesquisa.

A seguir apresentaremos aspectos importantes para a gestdo de sala de aula, citados
nas falas das professoras em formacao “A” e “B” nas situacdes de autoconfrontagdo simples e

cruzada.
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5.3.1 Espaco fisico e organizacéo da sala de aula

No quadro de analise abaixo estdo dispostos: na primeira coluna, a sessdo de
autoconfrontacdo simples (ACS) com a professora em formacdo A ou B (PA ou PB) ou
autoconfrontacdo cruzada (ACC) 1 ou 2; na segunda coluna, o excerto da fala da professora
em formacdo, bem como as linhas onde se encontra na transcricdo e na terceira coluna a
categoria de analise elencada a partir das falas das professoras em formacdo. Para cada

categoria elencada um quadro de analise foi elaborado seguindo esta mesma estrutura.

Sessdo Excerto Categoria

ACS PA aqui no comeco...eh 0 que eu percebo de video de inicio
é que tem: cerca de uns cinco alunos no centro da sala
participando e os demais estdo sentados né?(linhas 25-
26)

agora se vocé chegar na hora e pedir para eles criarem
e reproduzirem eles se sentem meio acuados... mas de
primeiro momento se vocé dar uma base eles se sentem
mais seguros (linhas 43-44)

eu ia achar outra alternativa de deixar todo mundo na
frente... ndo: ndo pode ficar de costa mas ali 0 espaco

fisico ndo ajuda MUITO... (linhas196-198) Espaco fisico

e
ACS PB as carteiras estdo muito mal proje/tipo sdo mal organizagao
organizadas porque a sala € estreita ¢ uma sala da sala de aula

comprida ndo é uma sala de pra: pra todos eles
enxergar...(linhas 117-119)

ACC 1 PA: eles estdo um do lado do outro entdo néo é aquela
questao de ficar né? que pra aprender ou pra entender
tem que ficar tudo retinho um sentado atrds do outro
eles podem sentar atras do colega e que eles vao...
prestar atencdo do mesmo jeito né? (linhas 67-70)

ACC 2 PB: dai o espaco também é muito (ruim)... pra voce ter
uma aula de danca ( é muito ruim mesmo a sala) (linhas
29-30)

PA: vocé ndo consegue controlar todo mundo no meio
da sala correndo gritando se estapeando... e:: e aquelas
carteiras uma muvuca mas assim a gente tem que ir
trabalhando com o que tem né? (linhas 41-43)




organizacdo dos alunos e justifica 0 modo como planejou esta organizacao (linhas 25-44).

25

30

35

40

Sessdo de autoconfrontagdo simples com a professora “A”
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No primeiro trecho da autoconfrontagéo simples com a professora “A” ela descreve a

Pl:

Pl:

P1:

PA:

PA:

PA:

PA:

entio aqui no comeco...¢h o que eu percebo de video de inicio € que tem: cerca de uns
cinco alunos no centro da sala participando e os demais estdo sentados né?

[
uhn

[

¢ uma parte pratica do contedo que foi trabalhando toda uma teoria anterior e depois
trabalhar a parte pratica com todos os alunos e depois individual e em grupos...
uhn

[

agora ¢ a parte de todos mas eles estio em poucos porque € uma reproducdo de uma
imagem na televisdo né?na sala e::... no video tem cinco:... cinco dang¢arinos entdo eles
estdo em cinco para poder reproduzir bem como esta la no video...
ahn
porque eu acho interessante: assim quando vocé vai trabalhar a: €h:... especificamente
como esta aqui a danca pra um primeiro momento de exposicio ¢ bom que eles tenham
alguma coisa para se basear... pra reproduzir primeiramente para depois criar porque
eles vio criando mais confina¢io agora se voce chegar na hora e pedir para eles criarem
¢ reproduzirem eles se sentem meio acuados... mas de primeiro momento se voce dar
uma base eles se sentem mais seguros

Nesse trecho a professora “A” observa no video a organizac¢do dos alunos feita por ela

para o desenvolvimento da atividade préatica de dancga: “cerca de uns cinco alunos no centro

da sala participando e os demais estdo sentados né?”. Ao organizar os alunos na sala de aula,

a professora “A” atende a observacao que Gauthier et al. (1998, p. 243) traz: “se é certo que a

estruturagdo do ambiente fisico aparece como uma varidvel importante para os professores,

também ¢ essencial para eles planejar como ele sera utilizado”.

No mesmo trecho observamos que a professora que a professora “A” se coloca como

figura central na organizacdo da pratica de danca. ldentifica-se uma zona de desenvolvimento

proximal ao observar que a professora se coloca como o adulto capaz de “dar uma base” aos
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alunos: “de primeiro momento se vocé dar uma base eles se sentem mais seguros. Para
Vigotsky (2007, p. 97) a “zona de desenvolvimento proximal (ZDP) é a distancia entre o
“nivel de desenvolvimento real” (aquilo que se consegue fazer individualmente) e o “nivel de
desenvolvimento potencial” (aquilo que se consegue fazer com a ajuda de um professor ou de
um colega mais capaz).

Ao mesmo tempo que, na situacdo de interagdo com os alunos, a professora A
acompanha a atividade, se propde a dancar junto com os alunos e é capaz de prever “os
comportamentos indesejaveis suscetiveis de se propagar ao grupo inteiro e de perturbar a
ordem estabelecida” (GAUTHIER et al. 1998, p. 246).

No proximo excerto da autoconfrontacdo simples, a professora “A” justifica a
organizacdo dos alunos na sala de aula, faz uma queixa sobre o espaco fisico e busca
alternativas diferentes para a disposi¢cdo dos alunos de modo que todos possam ‘“prestar
atencdo (linhas 193-200).

P1: nao?....¢h: Simone se vocé tivesse que propor essa aula novamente vocé mudaria
algum aspecto dela?
195 PA: ... mudaria... a primeira coisa € que eu percebi que no video t€m umas meninas que

estdo... atras dela ou seja elas ficaram de costas... eu ia achar outra alternativa de deixar
todo mundo na frente... ndo: ndo pode ficar de costa mas ali o espaco fisico ndo ajuda
MUITO... ento eu tive que deixar eles: no entorno da sala se ndo nio ia dar espaco pra
eles poderem dancar... mas uma segunda alternativa € tentar deixar elas para frente
200 porque elas nem tinham como prestar atencio né? olhando de costa

Um problema de sala de aula que influencia diretamente na gestdo de sala de aula é
apontado pela professora “A”: “eu ia achar outra alternativa de deixar todo mundo na
frente... ndo: nao pode ficar de costa mas ali o espago fisico nao ajuda MUITO...” Ao buscar
estratégias de organizacdo, a professora chama a atencéo para o problema do espaco fisico,
dando énfase na palavra “muito”, indicando o quanto este problema a incomoda.

Na situagdo de autoconfrontacdo simples com a professora “B”, o aspecto da

organizacao do espaco fisico também aparece.
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Sessdo de autoconfrontagdo simples com a professora “B”

A professora “B” faz uma queixa em relagdo ao espago fisico e a organizag¢do das

carteiras na sala de aula (linhas 117-119).

nessa aula a tv ndo estava funcionando nessa sala a tv nio funcionava... as carteiras estio
muito mal proje/tipo sio mal organizadas porque a sala ¢ estreita ¢ uma sala comprida nio
¢ uma sala de pra: pra todos eles enxergar... dai eu coloquei todos eles sentados ou em pé

A professora “B” julga essa mé organizagdo do espago fisico como prejudicial a visao
dos alunos: “as carteiras estdo muito mal proje/tipo sao muito mal organizadas porque a sala
é estreita € uma sala comprida ndo é uma sala de pra:pra todos eles enxergar...”. Nesse
excerto, a docente demonstra sua preocupacdo com a compreensdo visual dos alunos em
relacdo as imagens mostradas por ela nesse trecho de aula.

No aspecto do espago fisico é importante lembrar a situagdo do colégio estadual onde
acontecem as aulas do PIBID. O referido colégio funciona num espaco precério cedido pelo
municipio, sendo que as salas de aula, muitas vezes, ndo comportam a demanda de alunos.

A questdo do espaco fisico também aparece na situacdo de autoconfrontacdo cruzada

1, na qual a professora “A” observa e descreve o trecho de aula da professora “B”
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Sessao de autoconfrontagdo cruzada 1

Ao descrever o trecho de aula da professora “B”, a professora “A” também comenta

sobre a organizacédo dos alunos.

também que eu achei interessante que ele estdo bastante a vontade assim:... tem/eles
estdo um do lado do outro entdo ndo € aquela questdo de ficar né? que pra aprender ou
pra entender tem que ficar tudo retinho um sentado atrds do outro eles podem sentar
70 atras do colega e que eles vio... prestar aten¢io do mesmo jeito né?... e ali no final que:
que ndo deu pra terminar e isso acontece na maioria das vezes né?... a gente nunca
consegue fazer as coisas: cem por cento como a gente quer porque por questio de
hordrio: por questio de dede.... de dificuldade dos alunos tem tudo isso

A professora “A” observa a organizagdo dos alunos no trecho de aula da professora
“B” e comenta: “pra aprender ou pra entender tem que ficar tudo retinho um sentado atras
do outro eles podem sentar atras do colega e que eles vao... prestar atencdo do mesmo jeito
né?”, fazendo uma critica a0 modelo da pedagogia tradicional. A organizacdo das carteiras
em filas, “tudo retinho um sentado atrds do outro”, faz parte do modelo de organizagdo
tradicional e prevalece até hoje. Ao mesmo tempo a professora afirma que essa organizacdo
de maneira diferente (no trecho de aula, os alunos se encontravam préximos uns dos outros e
alguns estavam sentados nas mesas), ndo impediria os alunos de prestar atencdo a aula: “eles
vao... prestar atencao do mesmo jeito né?”.

Na situacao de autoconfrontacdo cruzada 2, a professora “B” ao observar o trecho de

aula da professora “A” também aborda o aspecto da organizacao do espago fisico.
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Na situacdo de autoconfrontagdo cruzada 2 a professora “B” observa e comenta sobre o trecho

de aula da sua colega (linhas 29-36).

30

35

40

P1:

PA:

((risos)) nunca eles vio com uma roupa adequada pra vocé fazer danca... dai o espaco
também € muito (ruim)... pra voce ter uma aula de danca ( € muito ruim mesmo a sala)
sempre estd com muita carteira e a salas de 14 da escola muitos pequenas né?...
também € um problema quando eu fago/quando eu dou aula também e gente vai tentar
fazer uma... adaptar pra gente fazer um lugar pra gente tirar foto e: nfo tem espago as
carteiras sempre atrapalhando bastante... e::... por conta do espaco nio da pra voce fazer
por exemplo com uma turma inteira ou dividir em grupos maiores tem que ser/ficar
pegando de grupinho e ai... tem que pararfi/eles sdo agitados né? () ((risos)) ela estava
dando uma bronca no comeco que eles nunca vao ficar quietos enquanto o outro esta
aprendendo e::... acho que s que eu vi assim de inicio

tem mais alguma coisa pra comentar além do que ela falon Simone?

¢: realmente ¢ isso... acontece assim voce nio pode trabalhar com todo mundo porque...
se nio voce ndo consegue se ater né? voce nio consegue controlar todo mundo no meio
da sala correndo gritando se estapeando... e:: e aquelas carteiras uma muvuca mas
assim a gente tem que ir trabalhando com o que tem né?

A professora “B”, ao observar o trecho de aula da professora “A” no video comenta

sobre a precariedade do espago fisico: “dai 0 espaco também € muito (ruim)... pra vocé ter

uma aula de dan¢a ( é muito ruim mesmo a sala)”, um aspecto ja criticado pelas duas

professoras na situacdo de autoconfrontacdo simples. Na defini¢cdo do trabalho artistico as

proprias DCE (2008, p. 71), reconhecem as caréncias da escola publica, apresentando um

conflito entre o trabalho prescrito e o trabalho realizado: “apesar das dificuldades que a escola

apresenta para desenvolver essa pratica, ela é fundamental, pois a arte ndo pode ser

apreendida somente de forma abstrata”.

A professora “A” justifica a organizagdo dos alunos no momento do trecho de aula

(cinco alunos estavam dancando no centro da sala e o restante dos alunos estava sentados nas

carteiras encostadas na parede): “vocé ndo consegue controlar todo mundo no meio da sala
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correndo gritando se estapeando... e:: e aquelas carteiras uma muvuca mas assim a gente
tem que ir trabalhando com o que tem né?”. A professora A, ao colocar a professora B, 0
motivo da sua organizacdo daquela maneira, demonstra seu descontentamento com 0 espaco
fisico, o fato de ndo conseguir “controlar todo mundo”. Esses fatos estdo relacionados a
gestdo de sala de aula em situacdo de interacdo com os alunos. Segundo Gauthier (1998, p.
243), “se € certo que a estruturagdo do ambiente fisico aparece como uma variavel importante
para os professores, também ¢ essencial para eles planejar como ele sera utilizado”. Nesse
caso, porém, a professora A fez uma adaptacdo no seu planejamento para a organizacdo da
sala de aula.

Juntamente com a organizacgdo do espaco fisico, um outro aspecto importante é trazido
na fala das professoras em formacao “A” e “B”: o uso de equipamentos tecnoldgicos em sala

de aula.



5.3.1.1 O uso de equipamentos tecnologicos em sala de aula

Apresentamos a seguir o quadro de analise elaborado a partir desta categoria.
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Sessdo

Excerto

Categoria

ACS PA

ali no caso poderia ter dado um problema... e: era
preciso ter alguma outra alternativa para poder dar
continuidade na aula (linhas 165-166)

ACS PB

nessa aula a tv ndo estava funcionando nessa sala a tv
néo funcionava... (linhas 117)

0 projetor também nao tava acho que tinha dado erro
(linha 121)

eu vou fazer isso entdo a favor da minha aula ou eu vou:
ficar abolindo isso e s6 ficar piorando ficar fazendo
conflito?(linhas131-132)

e eles sdo uma geracdo diferente ndo adianta ((risos))
eles sdo conectados s&o todos... abertos falam fazem um
monte de coisas a0 mesmo tempo entdo eu tenho que
usar isso ao meu favor ndo fi:car proibindo
entende?(linhas 138-144)

e ai a gente vé que quando eu for fazer uma aula
((risos)) que eu tenho que ir com trés tipos planoabc e
d porque ((risos)) os trés primeiros é provavelmente que
vai dar errado (linhas 154-156)

ACC 1

PB: o multimidia tinha que ficar bem pertinho
pequeninho por isso que eles estava sentados todos
juntos perto pra gente conseguir enxergar.. 0
multimidia ndo/nenhuma tecnologia ajudou aquele dia
(linhas 95-97)

PB: é muito ruim quando a gente olha alguns
professores assim que eles falam “ndo ndo pode vamos
pegar passar uma caixinha e pegar os celulares”... mas
se € uma coisa que esta no nosso dia a dia porque que
néo usar (linhas 113-115)

PB: é muito ruim nda ter internet ndo tem nada: nenhum
tipo de suporte que nem naquele dia o projetor tinha
trezentos professores na fila querendo usar ele ((risos))
a televisdo quebrada as tomadas quebradas (linhas 116-
119)

O uso
de equipamentos
tecnoldgicos
em
sala de aula
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Na sessdo de autoconfronta¢do simples com a professora “A”, ela aborda o uso dos

equipamentos tecnoldgicos nas suas aulas (linhas 161-167).

PA: entdo eu acho exfremamente importante o uso da tecnologia mas como a gente pode ver
no video ela pode te auxiliar como ela pode estar te prejudicando em alguns aspectos...
entdio isso €:... bastante complicado mas eu acho muito importante s6 que acredito que
vocé tem que fer sempre uma carta na mio porque se vocé se vocé ficar SO no uso da
165 tecnologia vocé pode ndo estar conseguindo cumprir com seu objetivo né? ali no caso
poderia ter dado um problema... e: era preciso ter alguma outra alternativa para poder
dar continuidade na aula mas € muito importante sim o uso

A professora “A” atenta ao fato da tecnologia que poderia ndo ter funcionado no
momento da aula e prejudicado seus objetivos. Por isso a necessidade de outras alternativas:
“ali no caso poderia ter dado um problema... e: era preciso ter alguma outra alternativa ”.
Nesse sentido, ao buscar essas alternativas, a professora utiliza a autoprescricdo. Lima (2010,
p. 87), conceitua a autoprescricdo como a prescricdo que o proprio professor se faz para dar
conta das prescricdes a ele impostas, como sendo “uma atividade permanente de
interpretagcdo, de redefinicdo e de elaboracdo por parte do docente, engajando-0 como
sujeito”.

Na situacdo de autoconfrontagdo simples, a professora “B”, assim como a professora

“A” comenta sobre o uso dos equipamentos tecnologicos em sala de aula (linhas 117-127).

nessa aula a tv ndo estava funcionando nessa sala a tv ndo funcionava... as carteiras estio
muito mal proje/tipo sio mal organizadas porque a sala ¢ estreita € uma sala comprida nio
¢ uma sala de pra: pra todos eles enxergar... dai eu coloquei todos eles sentados ou em pé
120 porque ndo tinha lugar pra projetar porque as paredes ainda sdo escuras ¢ televi/a televisdo
ndo esta funcionando... entio eu tive que projetar na: na parede o projetor também nao
tavaacho que tinha dado erro erro de leitura umas trés vezes naquele dia eu consegui
projetar s6 pequenininho entdo eu coloquei todos eles perto de mim por isso que tem gente
sentado em pé:: nas cadeiras para fica mais proximos para conseguir enxergar... tecnologia
125 eu defendo dentro da sala de aula porque: € uma coisa que esta inserida no cotidiano deles
o tempo inteiro no cotidiano de todo mundo nio so6 deles aqui faculdade na escola nos
professores todos eles

A professora “B” relata o problema de funcionamento dos equipamentos tecnolégicos,
problema esse que acabou interferindo na sua aula: “nessa aula a tv ndo estava funcionando
nessa sala a tv ndo funcionava”, “o projetor também ndo tava acho que tinha dado erro”.
Também é importante ressaltar o trabalho realizado pela professora, que ndo contando com o
funcionamento desses equipamentos, realizou a sua aula por meio de adaptacoes.

Na situagdo seguinte, a professora “B” indica um problema frequente em sala de aula:

0 uso do celular (131-144).
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estdo conectados o tempo mterro... eu vou fazer 1550 entio a
favor da minha aula ou eu vou: ficar abolindo isso e s6 ficar piorando ficar fazendo
conflito?... quanto eu trouxe as minhas aulas de fotografia eu acabei colocando o celular
como aprendizado entdio eu ndo ficava 14 toda hora “vamos guardar vamos guardar” nio
135 pega entdo e vamos tirar foto vamos fazer coisas relacionadas 4 minha aula entdo agora...
porque até eu sou tecnologica porque que eu que nao fico um minuto sem o meu celular
vou privar eles entdo vou usar isso com um fim pedagdgico coerente n#o vou ficar
barrando... e eles s3o uma geracdo diferente nio adianta ((risos)) eles sédo conectados sdo
todos... abertos falam fazem um monte de coisas a0 mesmo tempo entdo eu tenho que usar

140 isso ao meu favor nio fi:car
[
PL: uhn
[
PB: proibindo entende? nio ficar piorando a situacdo a fica/nio da certo a aula

A professora “B” critica a proibi¢ao ao uso do celular na escola: “eu vou fazer isso
entdo a favor da minha aula ou eu vou: ficar abolindo isso e sé ficar piorando ficar fazendo
conflito? ” Esse conflito citado pela professora é realmente o conflito travado nas escolas entre
professores que aceitam o uso do celular (como meio pedagodgico), e 0s que nao aceitam.

A professora indica o fato de os alunos serem diferentes: “e eles sd&o uma geragao
diferente ndo adianta ((risos)) eles sdo conectados séo todos... abertos falam fazem um monte
de coisas ao mesmo tempo entdo eu tenho que usar isso ao meu favor néo fi:car proibindo
entende? ”. A professora critica as proibicGes feitas aos alunos, indicando uma mudanca de
racionalidade ao se tratar da escola, “ficar abolindo isso”, “ndo vou ficar barrando” e “fi:car
proibindo entende? ”. Situagdes como essas sao resquicios da pedagogia tradicional baseada
nas proibicdes e autoritarismo do professor.

No excerto seguinte (linhas 151-159), a professora “B” critica novamente o problema

do mal funcionamento dos equipamentos tecnoldgicos.

PB: na verdade eu tinha programado a aula pra eu fazer o/pra eu explicar com a televisdo...
depois a gente ia fazer uma pratica que era uma assemblagem rapida de papel... como teve
o imprevisto ja do horario... ai a televisiio deu mais um imprevisto ainda bem que a gente
tinha conseguido pegar também o datashow... e ai a gente vé que quando eu for fazer uma
155 aula ((risos)) que eu tenho que ir com trés tipos plano a b ¢ e d porque ((risos)) os frés
primeiros & provavelmente que vai dar errado eu sempre tenho que ter uma saida... ainda
bem que eu pensei ja tinha pensando que a tv estava estragada falei “vou tentar o
datashow”... a hora que o datashow deu errado eu falei “pelo menos eu tenho o notebook™
entdo eles vdo conseguir ver do mesmo jeito

A professora aponta as adaptacOes frequentes que a atividade docente exige,
demonstrando sua preocupagdo com a gestdo de sala de aula: “e ai a gente vé que quando eu
for fazer uma aula ((risos)) que eu tenho que ir com trés tipos plano a b ¢ e d porque ((risos))

os trés primeiros € provavelmente que vai dar errado”. Esse problema indica um conflito
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entre a prescri¢ao, a qual a professora ¢ submetida, e a “autoprescri¢ao”, que seria 0 modo
como a professora se adapta pra dar conta da prescri¢ao exigida ao seu trabalho.

Também na situacdo de autoconfrontagdo cruzada 1, a professora “A” questiona
alguns aspectos do trecho de aula da sua colega relativos ao uso dos equipamentos (linhas 90-
97).

90 PA: eu acho que: nfo teria nenhuma... s6 a questio do:: do... do multimidia estd bem
pequenininho assim no quadro ndo deu pra puxar nio tinha extensio alguma coisa
assim?

PB: ndo a sala estava toda quebrada nfo tinha... a televisio nfo estava funcionando as
tomadas nio estavam funcionando sé funcionava essa... nfo tinha nenhum espaco
95 branco e o multimidia tinha que ficar bem pertinho pequeninho por isso que eles estava
sentados tudos juntos perto pra gente conseguir enxergar... o multimidia ndo/nenhuma
tecnologia ajudou aquele dia

A professora “A” questiona a professora “B” sobre o fato da imagem estar projetada
pequena, ao que a professora “B” responde, criticando o mau funcionamento dos
equipamentos tecnoldgicos, ressaltando a mesma problematica analisada em situacdo de
autoconfrontacdo simples, mas agora vista sob a perspectiva da sua colega. A professora “B”
justifica o fato de os alunos estarem sentados préximos devido a projecdo das imagens estar
pequena: “0 multimidia tinha que ficar bem pertinho pequeninho por isso que eles estavam
sentados todos juntos perto pra gente conseguir enxergar... o multimidia nao/nenhuma
tecnologia ajudou aquele dia”.

No excerto seguinte a professora “B” faz uma critica em relacdo a proibi¢ao do celular

e da internet na escola (linhas 112-124).

seja a escola por mais simples que sejam os alunos eles tém celular com camera... eles
tém alguma coisa com eles entdo ¢ muito ruim quando a gente olha alguns professores
assim que eles falam “nio n3o pode vamos pegar passar uma caixinha e pegar os
115 celulares™... mas se € uma coisa que estd no nosso dia a dia porque que ndo usar ¢ a
escola ainda precisa aprender mui::to isso nfo aprender evoluir eu digo... que € muito
ruim ndo ter internet nfo tem nada: nenhum tipo de suporte que nem naquele dia o
projetor tinha trezentos professores na fila querendo usar ele ((risos)) a televisdo
quebradas as tomadas quebradas e:... ndo tem como a gente continuar €u vejo

A professora “B” critica a proibi¢do ao uso do celular na escola “é muito ruim quando
a gente olha alguns professores assim que eles falam ‘ndo ndo pode vamos pegar passar uma
caixinha e pegar os celulares’”, indicando uma possibilidade de uso do celular: “mas se é
uma coisa que esta no nosso dia a dia porque que ndo usar”. A professora “B” critica
também a falta de acesso a internet nas escolas, de equipamentos tecnologicos disponiveis e

de funcionamento das instalagdes elétricas na sala de aula: “é muito ruim néo ter internet ndo
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tem nada: nenhum tipo de suporte que nem naquele dia o projetor tinha trezentos professores
na fila querendo usar ele ((risos)) a televisdo quebradas as tomadas quebradas”.

Todos os aspectos levantados pela professora “B” sdo necessarios para atender a
demanda das escolas, porém a realidade de escola publica nos evidencia a falta frequente ou
inexisténcia desses elementos.

Um aspecto importante para esta pesquisa levantado pelas professoras em formacao
“A” e “B” nas situacdes de autoconfrontacdo simples e cruzada diz respeito a atencdo dos
alunos durantes as aulas. Por este motivo, abordamos a teoria de Vigotsky (2001), que
apresenta a atencdo como uma das fungdes psicoldgicas superiores.

Apresentaremos esta teoria no proximo topico.

5.3.2 A atencdo como funcéo psicologica superior

Utilizando ainda dos conceitos de Vigotsky, esta pesquisa analisa a atencdo como
funcéo psicoldgica superior. Ao definir as “fungdes psicoldgicas superiores”, conceito dado
por Vigotsky, Rego (1996, p. 93) esclarece que estas fungdes ‘“‘caracterizam o modo de
funcionamento psicoldgico tipicamente humano”. Entre as fung¢des psicologicas superiores
esta a atencdo.

Conceituando a atencdo Vigotsky (2001, p. 150), a analisa sob duas perspectivas. Se
analisada do ponto de vista do aspecto motor, a atencdo pode ser entendida como uma
adaptacdo dos 6rgdos internos e externos a estimulos exteriores e uma inibicdo das outras
atividades do organismo. Se analisada do ponto de vista do aspecto reatolégico, a atengéo
pode ser caracterizada como um conjunto de reacdes de atitude que posicionam 0 corpo num
devido estado “e o preparam para a atividade a ser desenvolvida”.

Porém, existem algumas situacGes em que a atencdo ndo parte de estimulos externos,
mas, ao contrario, parte de um estimulo interior. Para Vigotsky (2001, p. 150), “se trata da
chamada atencéo interior, ou seja, quando o objeto ao qual se destina a forca da nossa atencao
ndo estd no mundo exterior ao organismo mas constitui parte da reagdo do proprio organismo
a qual, neste caso, desempenha o papel de estimulo interior”. Vigotsky (2001, p. 154) usa
como exemplo de atencdo interior ou arbitraria, o fato de sermos capazes de nos
concentrarmos na propria ideia, “quando procuramos lembrar ou compreender alguma coisa

ou iniciamos algum trabalho (ler um livro, escrever uma carta) e fazemos de forma
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absolutamente consciente e arbitraria a preparacdo de todos 0s Orgaos necessarios a esse
trabalho” (VIGOTSKY, 2001, p. 154).

Para Vigotsky (2001, p. 159), a atencdo pode ser comparada a uma estrategista do
nosso organismo. “Ela realmente atua no papel de estrategista, ou Seja, de orientador e
organizador, administrador e controlador do combate sem, entretanto, participar diretamente
do proprio combate”(VIGOTSKY, 2001, p. 159).

Um outro aspecto importante no desenvolvimento da atencéo é que somos capazes de
incorporar um ritmo proprio a atencdo dos estimulos exteriores. Isso significa que, tendo
exercitado a nossa atencdo, conseguimos “prestar aten¢do” a varios estimulos exteriores ao

mesmo tempo, atuando como maestros desses estimulos.

Gracas ao ritmo da nossa atencdo somos inclinados a introduzir o ritmo e
atribui-lo a todos os estimulos externos independentemente de esses
estimulos terem ou néo ritmo. Noutros termos, ndo percebemos o mundo em
seu aspecto desmembrado e cadtico mas como um todo ritmico e
concatenado, unindo os elementos menores em grupos, 0S grupos em novas
formagBes maiores. Torna-se compreensivel a expressdo de um psicologo,
segundo quem gracas a atencdo percebemos o mundo como que em Versos,
no qual silabas isoladas se fundem em pés, estes em metros, estes em versos,
estes em estrofes, etc. (VIGOTSKY, 2001, p. 154).

Dentro deste mundo cadtico, Vigotsky (2001, p. 157) considera que “ser atento a
alguma coisa pressupde necessariamente ser distraido em relacdo a tudo o demais”. Desta
forma, a distracdo € um recurso importante para a atencdo. Vigotsky (2001, p. 157) aponta a
distracdo como um elemento que acontece simultaneamente a atencéo e que portanto pode ser
vantajoso ao estudo da atencéo.

O pedagogo, nas palavras de Vigotsky (2001, p. 157), ou o professor, traduzindo para
nosso estudo, como aquele que se ocupa do ensino nas escolas, ocupa-se frequententemente
com a distracdo, portanto, deve ter consciéncia da sua importancia na atencdo dos alunos. Para
Vigotsky (2001, p. 158), por entender atencdo e distragdo como igualmente importantes, “do
ponto de vista cientifico sera mais correto falar ndo da educacao da atencéo e da luta com a
distracao mas de uma educagao correta e simultinea de ambas”.

O esfor¢o do professor estaria em organizar o ambiente escolar, juntamente com a sua
aula, explorando atengdo e distracdo, de maneira que o aluno possa elaborar sua prépria
atencdo interior. De acordo com Vigotsky (2001, p. 163), “ao organizar o meio ¢ a vida da
crianca nesse meio, 0 pedagogo interfere ativamente nos processos de desenvolvimento dos
interesses infantis e age sobre eles da mesma forma que influencia todo o comportamento das

criangas”.
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Ao organizar 0 meio escolar e pensando na preparacdo do interesse no aluno, o
professor deve levar em conta o fendmeno da atitude: “a atitude se revela antes de tudo como
certa expectativa da atividade a ser desenvolvida” (VIGOTSKY, 2001, p. 163). Ou seja, esta
expectativa deve ser incentivada pelo professor, para que o aluno venha a se interessar pelo
conteudo da aula. Nesse sentido, Vigotsky (2001, p. 163) ressalta que o professor deve: “antes
de explicar, interessar; antes de obrigar a agir, preparar para a acdo; antes de apelar para
reacOes, preparar a atitude; antes de comunicar alguma coisa nova; suscitar a expectativa do
novo”.

Vigotsky (2001, p. 169) também ressalta que o professor, dentro da organizacdo do
meio escolar, deve se preocupar tanto com atencdo, quanto com a distragdo. Para o autor,
“engana-se profundamente o mestre que veja na distragdo o seu inimigo mais feroz e néo
entenda a verdade simples de que o mais atento em sua aula pode ser precisamente 0 mais
distraido” (VIGOTSKY, 2001, p. 169). Para conseguir relacionar atencdo e distragdo, o
professor deve transferir o interesse de um elemento de distracdo para um elemento de
atencao.

O segredo da transformacdo da distracdo em atencdo é, em esséncia, 0
segredo da transferéncia da seta da atencdo de um sentido para outro, e é
obtido por um procedimento educativo comum de transferéncia do interesse
de um objeto para outro pela ligagdo de ambos. E nisso que consiste 0
trabalho bésico com o desenvolvimento da atencdo e a transformacdo da
atencdo involuntaria externa em atencdo voluntaria(VIGOTSKY, 2001, p.
169).

Na tentativa de transformar distragdo em atencdo, o professor deve observar que tipo
de estimulos exteriores sdo passiveis as reacdes de atitude do aluno e, quando o docente
consegue compor estes estimulos de acordo com o interesse do aluno, a atencdo estard
certamente presente ‘“nos mecanismos interiores de comportamento e funciona de acordo com
eles” (VIGOTSKY, 2001, p. 169).

Para Vigotsky (2001, p. 176), os estimulos exteriores sdo importantes, pois interferem
diretamente na atencdo do aluno. N&o se trata de omitir esses estimulos, mas utiliza-los como
ferramentas, ja que estes funcionam como estimulos subdominantes a atenc¢do. “S6 se pode
estar atento quando as estimulagdes distrativas estdo em posicdo subordinada em relacdo ao
assunto principal da ocupacdo mas de maneira nenhuma estdo inteiramente afastadas do
campo da consciéncia e continuam a agir sobre nds” (VIGOTSKY, 2001, p. 176).

Portanto, o trabalho do professor vai muito além de estruturar as atribui¢des do aluno e
também requer dele uma preocupagdo com os fatores secundarios como a organizacdo do

ambiente, o vestudrio do aluno, a vista da janela da sala de aula, pois estes “estimulos



81

subdominantes, nem de longe sdo indiferentes no trabalho global da aten¢ao” (VIGOTSKY,
2001, p. 177).

Junto com a distracéo e a atencdo, Vigotsky (2001) considera igualmente importante o
papel da apercepcdo. Conceituando este fendbmeno, Vigotsky (2001, p.179) assinala que
“deve-se entender por esse termo todos os elementos prévios da experiéncia que trazemos
para a percepcdo exterior e determinam o modo pelo qual o novo objeto serd percebido por
nds”. Nesse sentido, o professor deve levar em conta que tipo de experiéncias o aluno ja teve
com 0 objeto novo a ser apreendido. “Em outros termos, a apercepgao nao ¢ outra coisa senao
a participacdo da nossa experiéncia anterior na formagao da experiéncia atual”(VIGOTSKY,
2001, p. 179).

Vigotsky (2001, p. 179) compara a apercepcdo e a atencdo como uma agulha que
escolhe “uma via entre uma infinidade das vias existentes. Assim, entende-Se por atencao a
possibilidade de escolha, vista “como liberdade relativa do nosso comportamento”
(VIGOTSKY, 2001, p. 179).

Tendo sido feitas essas observacdes, considera-se que o professor tem um trabalho
extenso ao pensar em todos os elementos que influenciam na atencdo. O professor deve
pensar em fatores desde a organizacdo da sala de aula, com estimulos externos que atuem
como coadjuvantes na atencdo, lembrando que a distracdo também pode ser um componente
benéfico, deve levar em conta a apercepgdo sobre 0s novos conhecimentos, sem esquecer que
existe o fato de que o aluno tem sua propria atencdo interior e que todos esses aspectos

influenciam na reacéo de atitude e consequententemente na atencdo do aluno:

Para o mestre isso ndo significa outra coisa sendo maior papel da atencéo na
educacgdo, pois aqui a atencdo é considerada ndo um meio para facilitar
alguma tarefa educativa ou pedagdgica mas um elemento sumamente
importante como objetivo em si. Ela nunca passa sem deixar vestigios,
sempre deixa atrds de si um resultado. Uma infinidade de resultados se
acumula na apercepgdo, que procura orientar 0 nosso comportamento
(VIGOTSKY, 2001, p. 179-180).

Ao atender esses fatores o professor transfere o processo educativo para o préprio
aluno e essa transferéncia “exige que o aluno nido s6 eduque a si mesmo com Seus proprios
atos, mas também que o mestre ¢ o aluno tenham consciéncia do fim de tais atos”
(VIGOTSKY, 2001, p. 169).

Ou seja, todos os fendmenos concomitantes & atengdo, se bem organizados pelo
professor, irdo levar a tomada de consciéncia do aluno, que elaborara sua prépria atencao
interior e sera capaz de educar a si mesmo. O professor assume seu papel de facilitador ou

organizador do meio para que o aluno tenha suas condic¢des de educar-se.
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Vigotsky (2007, p. 27), citando estudiosos como Kohler, aponta que “a capacidade ou
incapacidade de focalizar a propria atencdo € um determinante essencial do sucesso ou ndo de
qualquer operagdo pratica”.

Se tomarmos a escola ou, mais especificamente, a sala de aula, para a analise desta
“capacidade ou incapacidade”, percebemos que o professor, na maioria das vezes, se encontra
sozinho para estimular a atencdo dos seus alunos, como o adulto mais capaz (dentro do
conceito da ZDP).

Rego (1996, p. 99), ao discorrer sobre a tarefa educativa da escola, salienta que a
escola e os professores precisam dar condigdes para que os alunos “desenvolvam mecanismos
de controle reguladores de sua conduta”. Para tanto, ¢ necessario que as regras, direitos e
deveres estejam muito claras para o aluno.

A necessidade de atencdo dos alunos em sala de aula se relaciona intrinsecamente com
as alternativas de gestdo de sala de aula encontradas pelos professores em seu ambiente de
trabalho.

A seguir apresentaremos os dados referentes a atencdo presentes nos dados de

autoconfrontagdo simples e cruzada com as professoras “A” ¢ “B”.
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Apresentamos primeiramente o quadro de anélise elaborado a partir desta categoria.

Sessdo

Excerto

Categoria

ACS PA

elas estdo de cabeca baixa e ndo estdo prestando muita
atencdo ... mas 0 que que eu percebo é que 0S meninos que
geralmente ndo tem muita ligacdo estdo prestando atencéo...
estdo fazendo assim com a cabeca... eles estdo tentando olhar
0 que acontece (linhas 106-109)

outra coisa que eu acho que é preciso que é achar uma
metodologia para que todos possam prestar aten¢édo no que eu
estou passando (linhas 109-111)

mas uma segunda alternativa é tentar deixar elas para frente
porque elas nem tinham como prestar aten¢ao né? (linhas199-
200)

ACS PB

guando a gente mostra o exemplos parece que eles ligam o que
eu estava falando com o que eles fazem com a realidade
deles... (linhas 94-95)

ACC 1

PA: quando vocé vai explicar esses conceitos de arte é muito
importante ter um exemplo né? ter um: ter uma base para eles
olharem e entenderem porgue atualmente eles sdo muito...
visuais... né? (linhas 64-66)

PB: digamos que meio o que eles vivenciam aquilo que eu
acabei de falar entdo... eles ndo vdo ficar s6 olhando ali
imaginando o que eles poderiam estar fazendo... a gente meio
gue aproxima eles... (linhas 190-192)

PB: entdo eles ficam meio assim ““ o museu esta tdo distante
nem tem museu aqui”’ e ai quando eles comecam a fazer eles
véem que é uma coisa simples (linhas 194-196)

ACC 2

PB: ai vou dar uma pincelada... que pincelada é essa que
eles falam? é o que esta escrito 14 na internet? no google? ai
ndo dé... aprender vocé vai estar... falando uma coisa que eles
tém acesso eles podem... dai que vai gerar aquele monte de
aula que os alunos ndo tém interesse... (linhas 111-114)

PB: e se a gente for dar uma pincelada em cima das coisas
vai ser o0 que a gente vai estar vendo por cima... e 0 aluno
muitas vezes ja foi atras ja por curiosidade entdo hoje em dia
ensinar é mais complexo porque... eles... j& trazem () (linhas
118-122)

A aten¢do como
fator de gestdo da
sala de aula
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No excerto de autoconfrontacdo simples a professora “A” aborda um conceito

importante para esta pesquisa: a atencao (linhas 99-114).

Pl: nesse momento Simone que vocé chama a atencdo dos alunos para essa questido do
100 espaco ali ¢h: da organizagio deles... vocé acha que os alunos que estavam
observan:do eles estavam compreendendo aquilo que os outros estavam fazendo: até
mesmo observando o video

PA: uhn... a gente percebe... no casos dos alunos que estdo sentados ali ha casos e casos ne?
tem alguns alunos que estdio... percebendo... eu posso ver ali perto do quadro... elas
105 estdo conversando um pouco... mas no final quando comeca a explicar... elas estio de
cabeca baixa né? () elas estdo de cabeca baixa e ndo estio prestando muita atenco ...
mas o que que eu percebo € que os meninos que geralmente ndo tem muita ligacio
estdo prestando atencdio ... estdo fazendo assim com a cabeca... entdo eles estdo
tentando olhar o que que acontece... entdo sdo casos € casos né?... ai outra coisa que eu
110 acho que € preciso que € achar uma metodologia para que todos possam prestar atencdo
no que eu estou passando... mas:: o0: o/aqui Nesse caso que €u posso observar os
meninos estdo prestando atencio e as meninas que estdo olhando elas de costas néo
estdo prestando muita atencdo nfo no que eu estou falando

A professora “A” inicia sua resposta a pergunta da pesquisadora usando “a gente”:
“uhn... a gente percebe... no casos dos alunos que estdo sentados ali ha casos e casos né?”.
Ao trocar a primeira pessoa do singular “eu” por “a gente”, interpreta-se que a professora esta
buscando apoio para a sua fala. Segundo Clot (2010, p. 254), o destinatario de emergéncia “a
gente” ¢ usado numa tentativa de procurar apoio do pesquisador e no seu coletivo. Nessa
perspectiva, duas situacGes sdo importantes e passiveis de serem analisadas: 1. o fato desta
pesquisadora ser também supervisora nesta aula e na disciplina em questdo; 2. a busca de
apoio no coletivo de professores.

A professora “A” indica o aspecto motor da aten¢do em dois momentos: 1. “elas estdo
de cabeca baixa né?” 2. “estao fazendo assim com a cabeca... eles estdo tentando olhar o que
acontece”. Para Vigotsky (2001, p. 149), dentro do aspecto motor da atencdo “se nos
propomos examinar atentamente alguma coisa, n6s assumimos a pose correspondente, pomos
a cabega em certa posic¢ao, fixamos e adaptamos devidamente os olhos”.

A professora “A” indica uma necessidade pedagogica: “outra coisa que eu acho que
é preciso que € achar uma metodologia para que todos possam prestar atencdo no que eu
estou passando...”. Somando este enunciado ao destinatario de emergéncia, percebe-se o
esforco da professora ao buscar estratégias de gestdo de sala de aula, tanto na supervisora,
quanto no coletivo de professores. Nesse sentido, Lima (2013, p. 26), aponta para a dimensao
transpessoal de toda atividade profissional: “que corresponde as maneiras comuns de se fazer
algo em um coletivo, partilhadas pelos sujeitos em dado meio”. E possivel relacionar ainda o
postulado de Souza-e-Silva (2004, p. 93), quando afirma que, “a questdao ndo consiste apenas

em saber como um professor faz para gerenciar as interacfes em sala de aula, mas como ele
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faz para organizar um meio de trabalho que mobiliza um grupo/classe de modo a realizar
coletivamente uma tarefa”.

No excerto seguinte a professora “A”, respondendo a pesquisadora se mudaria algum
aspecto da aula, apresenta uma alternativa para que os alunos pudessem prestar atencao a aula
(linhas 199-200).

eles poderem dancar... mas uma segunda alternativa ¢ tentar deixar elas para frente
porque elas nem tinham como prestar atencio né? olhando de costa

‘ 200 ‘

A professora em formacdo busca estratégias de gestdo de sala de aula, de modo que a
organizacdo da sala de aula permita que todos os alunos possam “prestar aten¢do” na aula,
pensando no aspecto motor da aten¢do apontado por Vigotsky (2001, P. 149): “mas uma
segunda alternativa € tentar deixar elas para frente porque elas nem tinham como prestar
atencdo né?”.

No excerto seguinte (linhas 85-97), em situacdo de autoconfrontacdo simples, a
professora “B” traz o aspecto da apercep¢do (VIGOTSKY, 2001, p. 179) como elemento
importante para a atencdo dos alunos. Quando a professora tenta aproximar os contetdos da

realidade dos alunos, ela estd levando em conta a apercepcdo deles em relagdo aos objetos

estudados.

85 PB: eu achei importante até por esse trecho que eu escolhi porque: eu pensei que eles ndo
estava prestando atencdo e nio tinham se situado no que eu estava explicando ¢ quando eu
mostrei um exemplo atual que era um monte de ténis e ainda tudo do/ ténis que eles
costumam usar na escola que a gente vé

90 [

P1: uhn
[
PB: eles ja “nossa olha ali: aquilo que ele estava
fazendo™ e lembrou do artista anterior... entdo quando a gente mostra o exemplos parece

95 que eles ligam o que eu estava falando com o que eles fazem com a realidade deles...

(ajuda entender) o que eu estou explicando ndo vai ficar uma coisa vaga

A professora destaca a importancia de se usar exemplos sobre o conteldo que esta
sendo trabalhado: “quando a gente mostra o exemplos parece que eles ligam o que eu estava
falando com o que eles fazem com a realidade deles...”, demonstrando tanto uma
preocupacdo com a prescrigdo da disciplina de Arte - num dos momentos da metodologia de
ensino da Arte (DCE, 2008), o sentir e perceber, que seria 0 momento de o aluno estar em
contato com as obras de arte, sejam elas visuais, musicais, teatrais ou corporais -, quanto com

a apercepcdo dos alunos.
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Na situag¢do de autoconfrontagdo cruzada 1, a professora “A” também observa 0 uso

de exemplos, o que podemos relacionar com o aspecto da apercepgéo (linhas 64-74).

que:... quando vocé vai explicar esses conceitos de arte € muito importante ter um
exemplo né? ter um: ter: uma base para eles olharem e entenderem porque atualmente

65
cles sdo muito... visuais... né? eles t€m que olhar pra: entender... o que eu olhei ali

A professora “A”, ao analisar o trecho de aula da professora “B”, comenta sobre a
importancia de se trazer exemplos dos contetidos trabalhados em sala de aula: “quando vocé
vai explicar esses conceitos de arte é muito importante ter um exemplo né? Ter um: ter: uma
base para eles olharem e entenderem porque atualmente eles sdo muito... visuais... né”,
retomando um aspecto pelas professoras “A” ¢ “B” em situacdo de autoconfronta¢do simples.
Podemos relacionar os exemplos apresentados a apercepcéo visual dos alunos.

Trazer exemplos de obras de arte (visuais, musicais, teatrais e corporais, no caso da
danca), corresponde ao segundo momento da metodologia do ensino de Arte, denominado
“sentir e perceber”. Segundo as DCE (2008, p. 70), “no processo pedagogico, os alunos
devem ter acesso as obras de MUsica, Teatro, Danca e Artes Visuais para que se familiarizem
com as diversas formas de produgdo artistica”. Lembrando a importancia do trabalho do
professor de Arte, as DCE (2008, p. 71) salientam que “o trabalho do professor ¢ de
possibilitar 0 acesso e mediar a percepcao e apropriagdo dos conhecimentos sobre arte, para
que o aluno possa interpretar as obras, transcender aparéncias e apreender, pela arte, aspectos
da realidade humana em sua dimensdo singular e social”.

Na situacdo de autoconfrontacdo 1, a professora “B” também comenta sobre a

importancia de se trazer exemplos praticos aos alunos (linhas 189-196).

PB: eu ja tinha falado vou falar de novo porque eu senti falta porque... eu: gosto de fazer a
190 pratica depois porque eles comecam... digamos que meio o que eles vivenciam aquilo
que eu acabei de falar entdo... eles ndo vio ficar s6 olhando ali imaginando o que eles
poderiam estar fazendo... a gente meio que aproxima eles... o que eu falei do que eles
possa/podem fazer eu:: estava falando dessa assemblagem dai eles/s6 que eu estava
mostrando quadros no museu entdo eles ficam meio assim “ o museu esta tdo distante
195 nem tem museu aqui” ¢ ai quando eles comegam a fazer eles véem que € uma coisa
simples entio... eu procuro em todos os meus projetos quando eu faco uma teoria breve

A professora “B” destaca a importancia de se aproximar os conteidos da realidade do
aluno por meio da pratica : 1. “digamos que meio que eles vivenciam aquilo que eu acabei de
falar”; 2. “a gente meio que aproxima eles...”; 3. “entdo eles ficam meio assim ““ 0 museu

esta tdo distante nem tem museu aqui” € ai quando eles comecam a fazer eles véem que é
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uma coisa simples”. Nesses excertos observamos o fendbmeno da apercepcdo e uma das

prescricdes da DCE (2008, p. 70) para o ensino da Arte:

E imprescindivel que o professor considere a origem cultural e o grupo
social dos alunos e que trabalhe nas aulas os conhecimentos originados pela
comunidade. Também é importante que discuta como as manifestacoes
artisticas podem produzir significado de vida aos alunos, tanto na criagio
como na fruicdo de uma obra.

Continuando essa discussdo a professora “B” faz uma critica as “pinceladas” que a

formacdo em Arte sugere (linhas 111-122).

PB: ai vou dar uma pincelada... que pincelada € essa que eles falam? ¢ o que estd escrito 1a
na internet? no google? ai néo da... aprender voce vai estar... falando uma coisa que eles
tém acesso eles podem... dai que vai gerar aquele monte de aula que os alunos nio tém
interesse... porque querendo ou ndo a gente acha que eles ndo sabem nada... s6 que eles
115 tém internet... ai qualquer coisa que vocé digitar no google... eles pegam a: a gente foi
fazer estigio ndo era mais o PIBID... ai ele/um aluno me falou “ a professora falou o
que eu li na internet™... ((risos)) que interesse esse aluno vai ter na aula que a professora
vai estar falando uma coisa que ele ji leu... no google?... e se a gente for dar uma
pincelada em cima das coisas vai ser o que a gente vai estar vendo por cima... € o aluno

120 muitas vezes ja foi atras jd por curiosidade
PI: uhn
PB: entdo hoje em dia ensinar ¢ mais complexo do que...eles... ji trazem ()

A professora “B” critica o fato de que o professor deve dar uma “pincelada” (abordar
brevemente) nas areas em que ndo ¢ formado: “que pincelada € essa que eles falam? € o que
esta escrito ld na internet? no google?” Na mesma situacdo a professora comenta que essas
“pinceladas” fazem com que os alunos ndo se interessem pelas aulas: “dai que vai gerar
aquele monte de aula que os alunos néo tém interesse...”, destacando o aspecto do interesse
abordado por Vigotsky (2001, p. 163).

A professora “B” aponta para a importancia da apercepgdo, ao afirmar que: “0 aluno
muitas vezes ja foi atras ja por curiosidade entdo hoje em dia ensinar € mais complexo
porque... eles... ja trazem ()" Para Vigotsky (2001, p. 179), a apercep¢ao ¢ uma “espécie de
capital de ateng¢do acumulado”. Para Bakhtin (2016, p. 63), “ao falar, sempre levo em conta o
campo aperceptivo da percepcdo do meu discurso pelo destinatario: até que ponto ele esté a
par da situacdo, dispbe de conhecimentos especiais de um dado campo cultural da
comunicacao”.

Outro fator importante relativo a gestdo de sala de aula e citado na fala das professoras
em formacgdo diz respeito a “conversa” dos alunos durante as aulas. Nesse sentido e como

uma mudanga na concepc¢do pedagdgica de atencdo, buscamos em Pontecorvo (2005), que,
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por sua vez, se apoia em Vigotsky, os fundamentos da discussdo e sua relacdo com a
aprendizagem dos alunos.
Apresentaremos a seguir os estudos de Pontecorvo (2005) referentes a discussdo em

sala de aula.

5.3.3 A discussao e sua relagcdo com a aprendizagem

Pontecorvo (2005, p. 24), ao analisar como se fundamenta o desenvolvimento em
Vigotsky, salienta que toda funcdo psicolégica superior nasce de uma situacdo social,
interpsicoldgica para posteriormente se tornar uma categoria intrapsicologica, “aquilo que se
tornou psiquico e interno é precedido por uma fase externa social; assim as relagcdes sociais
entre as pessoas sao geneticamente prioritarias para todas as fungdes superiores”.

Pontecorvo (2005), se apoiando na teoria de Vigotsky, afirma que aprendemos por
meio da discussdo. E através da interagdo social que o individuo se desenvolve. “Para
Vigotsky, os dois constructos basicos que podem explicar a maneira na qual se da a relacédo
entre o individual e o social s3o 0 mecanismo da interiorizacdo e a presenca de uma “zona de
desenvolvimento proximal” (PONTECORVO, 2005, p. 24).

Sobre a zona de desenvolvimento proximal, Pontecorvo (2005) explica que

A prioridade dos processos sociais sobre os individuais, compreendida como
a manifestagdo das funcBes psicoldgicas da crianga nas interacBes com o0s
adultos ou pares mais competentes, manifesta-se no papel da “zona de
desenvolvimento proximal”, definida como aquela area de funcionamento
psicoldgico em que é possivel para o sujeito realizar algo, desde que conte
com o auxilio de outra pessoa e, portanto, com uma forma de interacdo e de
regulacdo que sustenta e ativa as fun¢des que ainda ndo operam sozinhas,
mas que necessitam de auxilio externo (PONTECORVO, 2005, p. 25).

Para esta pesquisa, € importante salientar que a zona de desenvolvimento proximal ndo
se aplica somente as criangas, mas também aos adultos. Nessa perspectiva, entendemos que
mesmo para o individuo com suas capacidades cognitivas “plenas”, a interacdo social é o
modo pelo qual ele se desenvolve. “O mecanismo basico ativado pela interacao social € o da
interiorizacdo das funcbes cognitivas, que primeiramente sdo ativadas para o exterior por e
para os outros, posteriormente operando também para si mesmo” (PONTECORVO, 2005, p.

25).
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De acordo com Pontecorvo (2005, p. 26), “os processos psicoldgicos superiores
baseiam-se, para Vigotsky, em operagOes cognitivas mais elementares e sdo mediados
socialmente e interiorizados pelo fato de serem exercitados como fungGes sociais em um
contexto significativo para todos os participantes”. Sendo a atencdo uma das funcdes
psicoldgicas superiores importante para 0 conhecimento do aluno, esta deveria ser exercitada
no ambiente escolar. Pontecorvo (2005) salienta que as fungdes que requerem controle
“consciente”, “devem ser usadas e praticadas inconscientemente nas trocas sociais, antes que
aparecam, em um nivel de desenvolvimento posterior, 0 controle e a autopercepg¢ao no sujeito
que trabalha sozinho” (PONTECORVO, 2005, p. 26).

Acontece que, no contexto da escola e mais precisamente dentro da sala de aula, as
interacOes verbais entre os alunos sdo pouco estimuladas pelo fato de representarem um
entrave para a explicacdo do professor. Frequentemente a discussao entre alunos € vista como
“bagunca”. Para Pontecorvo (2005, p. 67), a existéncia de “contextos de conflito de opinides
para explicar e argumentar ndo é, geralmente, utilizada na escola para fins de aprendizagem”.

Essa concepcdo é arraigada nos principios do método tradicional, que ainda esta
incrustado no nosso modelo pedagdgico. Para Gauthier et Al. (1998, p. 328) a pedagogia
tradicional ¢ aquela baseada no “saber tradicional, adquirido por imitagdo e constituido por
férmulas repetidas, ritualizadas e ndo-problematizadas”. De acordo com Saviani (2016), “a
concepcdo tradicional tem uma visdo pedagogica centrada no educador (professor), no adulto,
no intelecto, nos contetdos cognitivos transmitidos pelo professor aos alunos, na disciplina,
na memorizagao”.

A disciplina e o controle incentivados pelo método tradicional faz com que facamos
um julgamento negativo sobre a presenca da discussdo em sala de aula. Mesmo com todas as
modificacbes que as novas pedagogias trouxeram, aspectos como a centralizacdo no
professor, a organizagédo das carteiras em filas, as aulas expositivas e a visdo do aluno como
um ser passivo que silenciosamente reproduz o seu professor, ainda perduram nas escolas. Por
outro lado, ha que se considerar a quantidade de alunos em sala de aula e a propria
organizacgdo das escolas, 0 que muitas vezes dificulta as condi¢des dos professores fazerem a
gestdo de sala de aula de forma diferenciada.

Para Pontecorvo (2005, p. 67), 0s momentos de interacdo verbal em sala de aula néo
séo vistos como construtores de conhecimento e, quando acontecem, sdo orientados pelo

professor na forma de pergunta - resposta com o objetivo de avaliar.

A caracteristica peculiar das interagdes verbais na escola deveria ser
constituida pela referéncia a “um objeto de conhecimento” e pela colocag@o,
como meta essencial, da “constru¢do” de modalidades de discurso e¢ de
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andlise cada vez mais adequadas as especificidades dos objetos de
conhecimento. Inversamente, a estrutura usual das conversacdes em sala de
aula - com a sua tipica sequéncia de pergunta do professor, resposta do
aluno, comentario do professor - responde, sobretudo, ao objetivo de avaliar
o aluno, verificando os conhecimentos que ele possui. Esse tipo de interacéo
verbal ndo ¢ “feito” para favorecer a constru¢do de novos conhecimentos e
muito menos a contraposi¢do dos pontos de vista (PONTECORVO, 2005, p.
67).

Na escola, para que o aluno aprenda e para que o professor ensine, ambos necessitam
de um “motivo”, analisa Pontecorvo (2005, p. 82), se utilizando da teoria da atividade de
Leontiev. “A atividade de ensino, que € caracterizada por um motivo de fundo, manifesta-se
em uma gama de objetivos, geralmente determinados pelas especificas areas disciplinares”
(PONTECORVO, 2005, p. 82).

Tendo este motivo gerador, Pontecorvo (2005, p. 82) considera que o papel da escola
se torna significativo na “zona de desenvolvimento proximal”. Citando Vigotskty, Pontecorvo
ressalta que “¢ eficaz somente aquele processo de ensino-aprendizagem que antecede e
desencadeia o desenvolvimento: mas ¢ possivel ensinar a crianga so6 aquilo que ela “é capaz”
de aprender” (PONTECORVO, 2005, p. 82).

E através da partilha desses objetivos, gerados por um “motivo”, que professores e

alunos tém suas possibilidades de desenvolvimento.

Assim, torna-se mais clara a maneira como funciona a zona de
desenvolvimento proximal, isto é, como “zona de constru¢do”, como espago
em que ocorre a negociacdo social dos significados: onde professores e
alunos “apropriam-se” das agdes e interpretagdes reciprocas, com a
consequente negociacdo e o compartilhamento dos objetivos. Nessa “zona”,
a interiorizagdo manifesta-se como processo de construgdo, em que
estruturas novas e mais poderosas sdo construidas em nivel interpsicolégico
(na troca social) e, interagindo com as estruturas presentes em nivel
intrapsicoldgico, produzem uma mudanga no plano interior individual, ou
melhor, ddo lugar a um “processo (...) no decorrer do qual este plano interior
se forma” (Leontiev, 1977, p. 83) (PONTECORVO, 2005, p. 84).

Desse modo, a “zona de construgdo” , que se estabelece entre professor e alunos, e
relacionando “a atividade de mediacao propria do ensino tornam explicita e consciente a agao
cognitiva da crianca, oferecendo-lne uma consciéncia e um controle, que lhe sdo
progressivamente “entregues” ou, se preferirmos, dos quais ela se apropria pouco a pouco”
(PONTECORVO, 2005, p. 87).

Para Vigotsky (2001, p. 448),

O proprio aluno se educa. Uma aula que o professor da em forma acabada
pode ensinar muito mas educa apenas a habilidade de aproveitar tudo o que
vém dos outros sem fazer nem verificar nada. Para a educacdo atual ndo é tdo
importante ensinar certo volume de conhecimento quanto educar a
habilidade para adquirir esses conhecimentos e utiliza-lo.
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Portanto, entende-se que o papel do professor como mediador nos processos de
ensino-aprendizagem € de vital importancia, mas, ao mesmo tempo, os proprios alunos sdo
capazes de aprender a partir das discussdes com seus colegas. Essa constatacdo feita a partir
das pesquisas de Pontecorvo (2005), torna a funcdo de mediador do professor mais precisa,
por ser o individuo capaz de organizar esses momentos de discussdo entre os alunos e
relaciond-los com os seus objetivos de ensino. Vigotsky (2001, p. 448) oferece a base para
essa constatacdo ao afirmar que cabe ao professor “tornar-se o organizador do meio social,
que € o unico fator educativo”.

A seguir, apresentaremos excertos das autoconfrontacdes simples e cruzadas

referentes a discussdo em sala de aula.



5.3.3.1 A discussdo em sala de aula e sua relacdo com a atencao
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Apresentamos primeiramente o quadro de anélise elaborado a partir desta categoria.

Sessdo

Excerto

Categoria

ACS PB

ai no final quando e comecei a mostrar o exemplo eles
comecaram a lembrar do que eu tinha acabado de
explicar e ai eu falei “meu deus entdo’ ... eles estavam
prestando atencdo mesmo.... 0 tempo inteiro mesmo que
ficavam se cutucando mas eles ndo paravam de se
cutucar e de conversar a aula inteira...

(linhas 68- 71)

eu comecei a assistir o video eu pensei “nossa eles estdo
super desinteressados” ai do nada eles come¢aram a
perguntar dai eu comecei a pensar “ué ele entenderam

de verdade entdo” estava pensando que eles ndo tinham
entendido nada... (linhas 179-181)

ndo ndo que eu ligue de eles estarem conversando
porque hoje em dia eles sdo mais... comunicativos... ndo
me atrapalha tanto eles falando junto comigo... s6 que
eu eu quando vou dar aula eu penso um meio de ndo
deixar tempo de eles falarem porque se eles falarem
muito também ai comeca a atrapalhar... (linhas190-194)

depois no final agora que eu reparei mais ainda eles
estavam olhando: os exemplos assim “mas olha ali”
conversando sobre 0 exemplo que eu estava dando entéo
eu falei “até eles que estavam conversando acabaram se
interessando” (linhas 247-249)

ACC 1

PB: eles ficaram conversando na minha aula inteira...
eu ndo pedi pra eles ficarem quietos em nenhum
momento e depois no final eles estavam ali conversando
(ndo tem jeito) mas enquanto eu estava explicando eles
conversaram quando eu comecei a dar o exemplos eles
ja comegcaram “ ¢ aquele la que a gente acabou de ver”
e eu falei “ué acabaram entendendo tudo” (linhas 80-
84)

ACC 2

PB: com uma turma inteira ou dividir em grupos
maiores tem que ser/ficar pegando de grupinho e ai...
tem que parar fi/eles sdo agitados né? () ((risos)) ela
estava dando uma bronca no comego que eles nunca vao
ficar quietos enquanto o outro esta aprendendo (linhas
35-38)

A discusséo em sala de
aula e sua relagcdo com a
atencao
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No primeiro excerto selecionado da sessdo de autoconfrontacdo simples com a

professora “B” ela justifica o porqué de ter escolhido este determinado trecho (linhas 64-74).

PB: eu escolhi esse frecho: porque:: no: em toda a aula que eu tava lendo/vendo eles
65 pareciam que estava bem dispersos assim ndo estavam prestando atencdo nenhum pouCO
no que eu estava falando... ai eu comecei assistir “putz” gravei uma aula que eles nio
estavam nem: “thum” nem querendo saber... ¢ ai no final quando e comecei a mostrar o
exemplo eles comecaram a lembrar do que eu tinha acabado de explicar e ai eu falei “meu
70 deus entdo”... eles estava prestando atencdo mesmo.... 0 tempo inteiro mesmo que ficavam
se cutucando mas eles ndo paravam de se cutucar e de conversar a aula inteira... essa aula
foi curta né? eu vou falar que:: quando a gente estava fazendo o: eram quarenta e cinco

minutos? ou eram cinquenta eu ndo lembro

A professora “B” ao se observar no video tem uma tomada de consciéncia ao perceber
gue mesmo conversando, os alunos estavam prestando atencdo na aula. Para Clot (2010, p.
253), “ a autoconfrontacdo simples propde um novo contexto em que o sujeito se torna, por
sua vez, um observador exterior de sua atividade na presenga de um terceiro”, essa atividade
auto-observada “essencialmente intrapsicoldgica”, “volta a ser interpsicoldgica”. E importante
lembrar que as professoras em formacéo A e B fizeram a escolha dos trechos de suas aulas a
serem analisados. Essa tomada de consciéncia que antes aconteceu no plano intrapsicologico,
ao se observar em video pela primeira vez, passa para o plano interpsicoldgico ao justificar a
escolha do trecho para esta pesquisadora.

Na mesma situacdo, o aspecto da “discussdo” nesse momento da aula ¢é relevante para
esta pesquisa: “ai no final quando e comecei a mostrar o exemplo eles comegaram a lembrar
do que eu tinha acabado de explicar e ai eu falei “meu deus entdo”... eles estavam prestando
atencdo mesmo.... 0 tempo inteiro mesmo que ficavam se cutucando mas eles ndo paravam de
se cutucar e de conversar a aula inteira...”. Para Pontecorvo (2005, p. 68), ao citar suas
pesquisas (Pontecorvo e Zucchermaglio, 1984; Pontecorvo, 1985), verifica “como a situacao
especifica de interag@o social em sala de aula” — definida como discusséo — “pode comportar
processos linguisticos e sociocognitivos sobremaneira relevantes para a aquisigdo de novas
estratégias e de conhecimentos mais complexos”.

Na proxima situagdo a professora “B” aborda novamente o aspecto da “conversa” dos

alunos durante a aula (linhas 175-186).
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175 | PB: na verdade na hora que eles comecaram a: a perguntar me surpreendeu tanto que eu até
selecionei essa parte do video ((ris0s))... porque sinceramente quando estava 14 na hora nio
percebo tanto porque eu acho que a gente tinha tava corrido o tempo eu falei “gente eu
preciso dar um/conseguir fazer essa aula encaixar nesses vinte minutos que eu ainda tenho
restante” mas depois que eu comecei a assistir o video eu pensei “nossa eles estdo super
180 desinteressados™ ai do nada eles comecaram a perguntar dai eu comecei a pensar “ué ele
entenderam de verdade entdo” estavam pensando que eles ndo tinham entendido nada...
porque eu estava tentando encaixar explicar essa assemblagem junto com a fotografia...
porque eu estava fazendo meu projeto de fotografia entdio estava tentando explicar essa
assemblagem pra depois fazer uma pratica também de fotografia... e eu pensei que eles ndo
185 tinham entendido nada... que eles ficavam olha assim tipo ou conversando do nada eles
comecaram a perguntar ¢ eu falel “entdo eles entenderam”... talvez estou falando bem

A questdo da atengdo mesmo em meio a conversa ¢ trazida pela professora: “eu
comecei a assistir o video eu pensei “nossa eles estdo super desinteressados” ai do nada eles
comegaram a perguntar dai eu comecei a pensar “ué ele entenderam de verdade entdo”
estava pensando que eles ndo tinham entendido nada...” Tanto o aspecto da discussdo
abordado por Pontecorvo (2005), quanto o aspecto da distragdao, como estimulo subdominante
(VIGOTSKY, 2001) séao trazidos na fala da professora. Vigotsky (2001, p. 176), afirma que
“s0 se pode estar atento quando as estimulagdes distrativas estdo em posi¢do subordinada em
relacdo ao assunto principal da ocupacdo mas de maneira nenhuma estdo inteiramente
afastadas do campo da consciéncia e continuam a agir sobre nos”.

Mais adiante a professora “B” demonstra seu descontentamento com a conversa dos
alunos (linhas 190-196).

190 | PB: atrapalhoun so da conversa que facilitou a eles conversarem né? eu ndo: ndo ndo que eu
ligue de eles estarem conversando porque hoje em dia eles sdo mais... comunicativos... ndo
me atrapalha tanto eles falando junto comigo... sO que eu eu quando vou dar aula eu penso
um meio de ndo deixar tempo de eles falarem porque se eles falarem muito também ai
comeca a atrapalhar... € ai aquele jeito que a sala ficou todo eles proximos em pe assim em
195 volta de mim... foi muito facil eles comegarem a conversar ((risos)) foi a tinica coisa que
me:

Ao mesmo tempo em que a professora “B” admite 0 fato dos alunos serem mais
comunicativos, ela também se preocupa com o andamento da aula caso a conversa seja
excessiva: “eu ndo: ndo ndo que eu ligue de eles estarem conversando porque hoje em dia
eles sdo mais... comunicativos... ndo me atrapalha tanto eles falando junto comigo... s6 que
eu eu quando vou dar aula eu penso um meio de ndo deixar tempo de eles falarem porque se
eles falarem muito também ai comega a atrapalhar...”. O uso do “ndo” repetidas vezes no
inicio deste trecho indica uma certa resisténcia em admitir que os alunos sdo mais

comunicativos.
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Na situacdo seguinte, 0s aspectos sobre a atencdo, a discussdo e a distracdo sao
confirmados (linhas 244-249).

FB: deixa eu lembrar: entdo... ndo acho que ndo... eu falei bastante da parte que me
245 impressionou que eu ja vi... que eu escolhi realmente esse trecho porque a até os meninos
que estava ali se cutucando ((risos)) que eu peguei e pensei “meu deus eles estio
conversando demais” depois no final agora que eu reparei mais ainda eles estavam
olhando: os exemplos assim “mas olha ali” conversando sobre o exemplo que eu estava
dando entdo eu falei “até eles que estavam conversando acabaram se interessando”

A professora “B” faz a confirmagdo desses aspectos no seguinte excerto: “depois no
final agora que eu reparei mais ainda eles estavam olhando: os exemplos assim “mas olha
ali” conversando sobre o exemplo que eu estava dando entdo eu falei “até eles que estavam
conversando acabaram se interessando ”. E na situagio de autoconfrontacdo simples que a
professora B tem a possibilidade de se ver e se reconhecer como protagonista do seu trabalho.
Para Clot (2010, p. 253), “uma clinica da atividade se empenha em organizar as migracdes do
vivido na atividade do sujeito para que ele possa fazer a experiéncia do que ele é capaz; o que
¢ 0 tnico meio de alguém se conhecer melhor”.

Na situagdo de autoconfrontagdo cruzada 1, a professora “B” comenta novamente
sobre a “conversa” dos alunos durante a aula. A docente relembra o fato de os alunos terem
conversado o tempo todo durante a aula e mesmo assim demonstrarem compreensao sobre o
conteudo abordado (linhas 80-84).

80 PB: eles ficaram conversando na minha aula inteira... € eu ndo pedi pra eles ficarem quietos
em nenhum momento € depois no final eles estavam ali conversando (ndo tem jeito)
mas enquanto eu estava explicando eles conversaram quando eu comecei a dar o
exemplos eles ja comecaram “ € aquele 14 que a gente acabou de ver” e eu falei “ué
acabaram entendendo tudo”

A professora “B” comenta sobre o aspecto da conversa dos alunos durante a aula:
“eles ficaram conversando na minha aula inteira... e eu ndo pedi pra eles ficarem quietos em
nenhum momento”, justificando a organizacdo dos alunos no momento da aula e
demonstrando uma mudanca de postura em relacdo ao método tradicional, e destaca
novamente o fato de os alunos estarem prestando atencéo, mesmo conversando: “enguanto eu
estava explicando eles conversaram quando eu comecei a dar o exemplos eles ja comegaram
“é aquele la que a gente acabou de ver” e eu falei “ué acabaram entendendo tudo”.

Segundo Clot (2007, p. 135), em situagdo de autoconfrontacao cruzada, o sujeito “luta

contra uma compreensdo incompleta de sua atividade por seus interlocutores”, € a0 mesmo
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tempo, “ele vivencia, decifra e por vezes desenvolve suas emogdes por meio das emogdes de
outrem. E assim que ele encontra, sem forgosamente procura-lo, alguma coisa de novo em si
mesmo”.
Na situacdo de autoconfrontacdo cruzada 2, a professora “B” comenta sobre o trecho
de aula da sua colega (linhas 29-44), apontando para a organizagcdo em grupos.
35 por exemplo com uma turma inteira ou dividir em grupos maiores tem que ser/ficar
pegando de grupinho ¢ ai... tem que pararfi/eles sio agitados né? () ((risos)) ela estava

dando uma bronca no comeco que eles nunca vao ficar quietos enquanto o outro esta
aprendendo e::... acho que sé que eu vi assim de inicio

Além de comentar sobre os arranjos que a professora “A” fez para conseguir dar sua
aula: “com uma turma inteira ou dividir em grupos maiores tem que ser/ficar pegando de
grupinho”, a professora “B” também comenta sobre o aspecto da conversa dos alunos: “ela
estava dando uma bronca no comeco que eles nunca vao ficar quietos enquanto o outro esta
aprendendo”. Nesse aspecto, trazemos as constatacOes de pesquisa de Pontecorvo (2005, p.
71), que ao analisar as discussdes entre criangas em situagdoes escolares afirma que “nao
somente é possivel, mas também mais facil, pensar em conjunto”.

Depois de apresentados 0s aspectos referentes a gestdo de sala de aula, apresentaremos
a sequir fatores relacionados a disciplina de Arte, a mudanca da racionalidade das professoras
em formacdo em relacdo a esola e a formacdo das professoras e sua relacdo com o PIBID.

A seguir apresentaremos os dados referentes a teoria e pratica nas aulas de Arte.
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54  Teoriae pratica na disciplina de Arte

Apresentamos primeiramente o quadro de anélise elaborado a partir desta categoria.

Sessao Excerto Categoria

ACC 1 PA: a: grande solucdo pra: teoria e pratica sdo:: aulas
juntas aulas proximas (linhas 178-179)

PB: os alunos eles aprendem mais pela pratica vamos
dizer vocé estd passando a teoria e eles dizem assim “ah
vai passar o texto” dai quando vocé faz a pratica dai eles
se interessam e aprendem (linhas 207-209) Teoria e prética na

disciplina de Arte

PA: eu acredito assim quando vocé trabalha a teoria e a
pratica eles se atém mais porque eles ficam naquela
expectativa depois vem a pratica agora se vocé fizer a
pratica e depois passar a teoria dai que:: “ah eu ja fiz a
pratica” dai que eu acho que eles vdo se interessar menos
sabe? entdo é sempre bom deixar aquela expectativa pra
eles (linhas 223-230)

Na situacdo de autoconfrontacdo cruzada 1, a professora “A” aponta uma solugao para

se trabalhar os momentos de teoria e préatica durante a aula (linhas 178-181).

PA: eu acho que ¢ assim a: grande solucdio pra: teoria e pratica sdo:: aulas juntas aulas

proximas por exemplo se tiver duas aulas cem por cento vocé vai ter um resultado

180 muito melhor do que se vocé fiver uma aula s6... porque eun finha duas aulas eu
consegui fazer todas as minhas praticas

A professora “A” comenta sobre a importancia de se trabalhar teoria e pratica juntas
nas aulas de Arte: “a: grande solucdo pra: teoria e préatica sdo:: aulas juntas aulas
proximas”. Segundo as DCE (2008, p. 70), o primeiro momento da metodologia do ensino de
Arte se trata de “teorizar”: “¢ a parte do trabalho metodoldgico que privilegia a cognigdo, em
que a racionalidade opera para apreender o conhecimento historicamente produzido sobre
arte”. Nesse sentido € necessario que o professor contextualize historicamente os conteudos a
serem abordados, passando pelo momento do “sentir e perceber”, chegando ao “trabalho
artistico”: “a pratica artistica — 0 trabalho criador — é expresséo privilegiada, é o exercicio da
imaginacao e criacdo” (DCE, 2008, p. 71).

Continuando a discussdo sobre teoria e pratica, a professora “A” comenta sobre o

interesse e a importancia que os alunos dao aos momentos de préatica (linhas 207-212).
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PA: até porque assim os alunos eles aprendem mais pela pratica vamos dizer vocé esta

passando a teoria e eles dizem assim “ah vai passar o texto” dai quando vocé faz a

pratica dai eles se interessam € aprendem entdo eles dio mais importincia pro praticodo

210 que pro teodrico dai s vezes voce fica 14 meia hora passando texto e explicando ¢ eles

nfo aprendem daf na hora deles aprenderem e realmente se interessarem nfo da tempo

né?

A professora “A” esclarece que os alunos aprendem mais pela pratica do que pela
teoria: “0s alunos eles aprendem mais pela pratica vamos dizer vocé esta passando a teoria e
eles dizem assim “ah vai passar o texto” dai quando vocé faz a prdtica dai eles se interessam
e aprendem”, criticando a énfase e o tempo destinado a teoria que é desinteressante para o
aluno. Ao destacar a importancia da pratica artistica, as DCE (2008, p. 71) observam que, ““ o
processo de producdo do aluno acontece quando ele interioriza e se familiariza com 0s

processos artisticos e humaniza seus sentidos”.

A professora “A” continua suas considerac¢des sobre teoria e pratica (linhas 223-230).

PA: ¢ eu acredito assim quando vocé trabalha a teoria e a prética eles se atem mais porque
eles ficam naquela expectativa depois véem a pratica agora se vocé fizer a pratica e
225 depois passar a teoria dai que::
[
PB: )
[
PA: “ah eu ja fiz a pratica” dai que eu acho que eles vio se
230 interessar menos sabe?

A professora “A” reafirma a sua concepgdo em relagdo a teoria e pratica: “se vocé fizer
a prdtica e depois passar a teoria dai que:: “ah eu ja fiz a pratica” dai que eu acho que eles
v@o se interessar menos sabe? entdo é sempre bom deixar aquela expectativa pra eles”.
Sobre esse aspecto, Vigotsky (2001, p. 163) alerta que o professor deve sempre, “antes de
explicar, interessar; antes de obrigar a agir, preparar para a acao; antes de apelar para as
reacOes, preparar a atitude; antes de comunicar alguma coisa nova, suscitar a expectativa do
novo”.

A seguir apresentaremos a percepcdo da disciplina de Arte e a polivaléncia do

professor de Arte de acordo com as falas das professoras em formagao “A” e “B”.
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5.5  Percepcoes sobre a disciplina de Arte e a polivaléncia do professor de Arte

Apresentamos primeiramente o quadro de anélise elaborado a partir desta categoria.

Sessao Excerto Categoria

ACC 2 PB: a educacdo tinha que pensar um pouco melhor em
artes ndo tratar como recreacdo que a gente ndo esta
brincando com as crian¢as nem ocupando tempo:: ou
fazendo passatempo relaxando ((risos))... eles tinham
gue comecar a dividir ou entdo ensinar fazer uma
graduacgdo inteira... ensinar tudo pra todo mundo...
(linhas 53-57) Percepces sobre a
disciplina de Arte e a
polivaléncia do
professor de Arte

PA: a gente podia até definir em quatro matérias... e é
complicado eu também ndo: ndo acho muito certo
porque vocé desmerece as outras areas... (linhas 70-71)

PA: ja vieram empurrando com a barriga desde que
entraram na escola porque ndo sabem nem o que que é
arte que é dividida em quatro eixos que vocé tem que
estudar os quatro

PB: isso € culpa do/justamente dessa formacgdo que da
uma pincelada no ensino... entdo as pessoas ja véem
arte como artes visuais e o resto? (linhas 134-138)

Na situacdo de autoconfrontacdo cruzada 2, a professora “B” levanta a questdo da

formacdo em Arte e 0 modo como a disciplina é vista nas escolas (linhas 52-57).

((risos)) mas ndo pra ensinar danga ensinar a meXer o corpo... eu acho que os
professores de artes deveriam ser divididos entre as quaftro dreas... ¢ a educacio tinha
que pensar um pouco melhor em artes nio tratar como recreacio que a gente nio esta

55 brincando com as crian¢as nem ocupando tempo:: ou fazendo passatempo relaxando
((ris0s))... eles tinha que comecar a dividir ou entdo ensinar fazer uma graduacdo
inteira... ensinar tudo pra todo mundo...

A professora “B” critica a forma como a disciplina de Arte € pensada pela educacéo:
“a educagdo tinha que pensar um pouco melhor em artes ndo tratar como recrea¢do que a
gente ndo estd brincando com as criangas nem ocupando tempo:: ou fazendo passatempo
relaxando ((risos))...”. Este fato é resquicio da forma como a disciplina de Arte era vista nas
“reciclagens” proposta aos professores na década de 1990: “eram constantes as atividades
artisticas desprovidas de contedo, sendo aplicadas, na maioria das vezes, como momentos

terapéuticos, de descontracdo e de alienacdo, distantes da realidade escolar” (DCE, 2008, p.
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45). Na situacdo 3, a professora B também critica a polivaléncia do professor de Arte: “eles
tinham que comegar a dividir ou entdo ensinar fazer uma graduag&o inteira... ensinar tudo
pra todo mundo .

Sobre o aspecto da polivaléncia do professor de Arte, existe uma contradicdo entre a
formacdo dos professores, onde o professor se gradua em apenas uma das areas: Artes
Visuais, no caso das professoras A e B, e na escola publica, o professor de Arte precisa
trabalhar com as quatro areas da Arte: Artes Visuais, Musica, Danca e Teatro. As proprias
DCE (2008, p. 88), sabendo dessa lacuna na formacdo dos professores de Arte,
paradoxalmente cobra dos professores o trabalho com todas essas areas. “A partir de sua
formacdo e de pesquisas, estudos, capacitacdo e experiéncias artisticas, sera possivel a
abordagem de conteudos das outras areas artisticas”’(DCE, 2008, p.88).

Corroborando com sua colega, a professora “A” continua (linhas 69-74):

porque veja bem dentro da artes a gente estuda quatro dreas... né? a gente podia até

70 definir em quatro matérias... € € complicado eu também ndo: ndo acho muito certo
porque voce desmerece as outras dreas... por exemplo... eu gosto mais da danca eu vou
trabalhar muito bem a danca ma:s as oufras areas vai ficar mais ou menos: nos outros
vou trabalhar muito bem as artes visuais a danca ja nfio vai ser assim... entio &
complicado

A professora “A” reafirma a posi¢do da professora “B” em relag¢do a polivaléncia do
professor de Arte: “a gente podia até definir em quatro matérias... e € complicado eu também
ndo: ndo acho muito certo porque vocé desmerece as outras dareas...”, destacando novamente
o conflito entre a prescrigdo (DCE, 2008), e o trabalho realizado, aquilo que as professoras
“A” e “B” fazem para dar conta dessa prescrigao.

Professoras “A” e “B” continuam suas criticas a0 modo como a disciplina de Arte ¢é
vista nas escolas e a falta de formacéo especifica nas diferentes linguagens artisticas (linhas
134-141).

porque eles querem desenhar... antiio assim ja vieram empurrando com a barriga desde
135 de que entraram na escola porque ndo sabem nem o que que € arte que € dividida em
quatro eixos que vocé tem que estudar os quatro

PB: isso € culpa do/justamente dessa formacio que da uma pincelada no ensino...entdo as
pessoas ja veem arte como artes visuais € o resto?... ndo tem pro/geralmente os cursos
sdo de artes visuais os mais procurados né? que ninguém vai fazer musica soé... ou
140 quando faz musica pde na escola que as pessoas acham que desde 14 no comeco que
artes visuais € pra gente fazer desenho e néo é...

As professoras “A” e “B” criticam novamente o problema da polivaléncia do professor
de Arte. A professora “A” comenta que os alunos ndo sabem que a disciplina se divide em

quatro eixos : “ndo sabem nem o que que é arte que é dividida em quatro eixos que vocé tem
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que estudar os quatro”. Os eixos aos quais a professora “A” se refere equivalem as areas da
Arte (Artes Visuais, Teatro, Danca e Musica). A professora “B” diz que o fato de os alunos
ndo conhecerem as areas deve-se ao fato das “pinceladas” no ensino da Arte: “isso € culpa
do/justamente dessa formacdo que da uma pincelada no ensino... entdo as pessoas ja véem
arte como artes visuais e o resto?”.

Nas situacbes de autoconfrontacdo 1 e 2, outros aspectos importantes para esta
pesquisa sdo trazidos nas falas das professoras em formacao “A” e “B”. Estes aspectos dizem

respeito ao PIBID e a mudanca de racionalidade em relagéo a escola e a profissao docente.

56 A formacdo pelo PIBID e a mudanca de racionalidade em relagdo a escola e a

licenciatura

Apresentamos primeiramente o quadro de analise elaborado a partir desta categoria.

Sessdo Excerto Categoria
ACC 1 PB: a escola ainda precisa aprender mui::to isso néo
aprender evoluir eu digo...
()

PB: eu ndo gosto de ficar olhando uma lousa escrita
com texto eu acho isso super: desestimulante pra eu
ficar curiosa pra aprender entdo por que eu que vou dar
uma aula passando texto na lousa ((risos)) sendo que eu
sei que eu ndo gosto daquilo... entdo acho que a gente
tem que comecar dar uma evoluida as escolas todo
mundo (linhas 120-124)

A formacao pelo PIBID
e a mudanca de
racionalidade em
relacdo a escola e a
licenciatura

PB: no PIBID a gente é mais livre pra errar por
ACC 2 exemplo... ali vocé pode errar e ndo ficar com aquela
culpa de “nossa fiz tudo errado” porque a gente tem um
projeto entendeu?

()

PB: entdo acho que PIBID ¢ legal porque vocé esta
estudando... que por exemplo gque por exemplo a gente
estd/ela estd dando aula.. mas a gente esta na
graduacdo ainda.. entdo a gente ainda estd
aprendendo... a gente tem que se permitir errar pelo
menos engquanto a gente esta aqui...

()

PB: pelo menos no PIBID a gente pode errar e falar
“putz dai é vocé” mas como vocé tem coordenadora a
gente senta e vé porque que eu errei e ai eu ja vou
aprendendo melhor (linhas 153-165)
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Na situagdo de autoconfrontagdo cruzada 1, a professora “B” aponta uma necessidade

de mudanca nas escolas de acordo com seu ponto de vista (linhas 120-124).

120 ¢/por/como eu aluna... eu ndo gosto de ficar olhando uma lousa escrita com texto eu
acho isso super: desestimulante pra eu quer/pra eu ficar curiosa pra aprender entio por
que eu que dar uma aula passando texto na lousa ((risos)) sendo que eu sei que eu nio
gosto daquilo... entdo acho que a gente tem que comecar dar uma evoluida as escolas
tudo mundo ver se se

A professora “B” comenta o fato de que uma lousa escrita com texto ¢ desestimulante
para a curiosidade do aluno. Nas duas situagdes ela destaca que a escola precisa evoluir: 1. “a
escola ainda precisa aprender mui::to iSS0 ndo aprender evoluir eu digo...”; 2. “entdo acho
que a gente tem que comeg¢ar dar uma evoluida as escolas todo mundo”, demonstrando sua
critica a0 modelo de ensino que esta posto nas escolas atualmente e cobrando uma
“evolucdo”, uma mudanga inclusive nos professores. Quando ela usa o destinatario de
emergéncia, “a gente”, pode indicar tanto a cobranga de transformac¢do no coletivo de
professores, quanto no coletivo do PIBID ali presente, esta pesquisadora e a professora “A”,
suas interlocutoras nesse momento.

Na situacdo de autoconfrontacdo cruzada 2, ao serem questionadas sobre a diferenca
entre o PIBID, o estagio e as aulas de regéncia as professoras “A” e “B” comentam seus
pontos de vista. E importante ressaltar que ambas tiveram experiéncias em regéncia de sala de
aula fora do PIBID.

A professora “A” comenta sobre essas diferengas (linhas 153- 167).

PB: muita diferenca... deixa eu pensar qual a diferenca... no PIBID a gente é mais livre pra
errar por exemplo... ali vocé pode errar e néo ficar com aquela culpa de “nossa fiz tudo
155 errado” porque a gente tem um projeto entendeu? vocé tem que pensar no que ja vai/nas
probabilidades de erro... no estagio voceé s tem aquela vez se vocé errar o professor ja
te bombardeia de nota errada ja... joga 14 no chio... () nfo posso errar quando vocé vai
dar aula pioro tem que lidar o diretor todo mundo cobrando pior entdo acho que PIBID
¢ legal porque voce estd estudando... que por exemplo que por exemplo a gente esta/ela
160 estd dando aula... mas a gente estd na graduaciio ainda... entdo a gente ainda esta
aprendendo... a gente tem que se permitir errar pelo menos enquanto a gente estd aqui...
ai chega 14: ndo pode fazer nada errado que o povo j4 cai matando em cima de voce ja
querem seu couro... pelo menos no PIBID a gente pode errar € falar “putzdai € voce”
mas como voce tem coordenadora a gente senta e vé porque que eu errei € ai eu ja vou
165 aprendendo melhor ( ) eu dava aula quando eu entrei no primeiro semestre eu ja
comecei a dar aula e era terrivel eu ficava “meu deus ( )” dai no PIBID ndo eu estou
aprendendo... como todo mundo ((risos))

A professora “B” comenta sobre as diferencas entre o PIBID e a regéncia: 1. “no

PIBID a gente € mais livre pra errar por exemplo... ali vocé pode errar e ndo ficar com
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aquela culpa de “nossa fiz tudo errado” porque a gente tem um projeto entendeu?” 2.
“entdo acho que PIBID é legal porque vocé esta estudando... que por exemplo que por
exemplo a gente estd/ela est4 dando aula... mas a gente estd na graduacdo ainda... entdo a
gente ainda esta aprendendo...” 3. “pelo menos no PIBID a gente pode errar e falar “putz
dai ¢ vocé” mas como vocé tem coordenadora a gente senta e vé porque que eu errei e ai eu
Jja vou aprendendo melhor”. Nos excertos 1 e 2 podemos relacionar com o objetivo do PIBID
de “inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de educaco,
proporcionando-lhes oportunidades de criagdo e participagdo em experiéncias metodologicas”
(CAPES, 2010), no excerto 3 podemos relacionar com o objetivo do PIBID de “incentivar
escolas publicas de educacdo béasica, mobilizando seus professores como coformadores dos
futuros docentes e tornando-as protagonistas nos processos de formacdo inicial para o
magistério” (CAPES, 2010). Também relacionamos a dicotomia entre educagdo e trabalho
(SANTOS, 1997, p. 24) que € minimizada através do PIBID, pois os alunos de licenciatura
que participam do programa, estdo ao mesmo tempo, cursando a graduacao e iniciando seus
trabalhos como professores.
A professora “A” também comenta suas percepgdes sobre as diferencas entre PIBID,
estagio e regéncia (linhas 168-178).
PA: qile nem assim o6h outra grande 'diferéﬁga também ¢ que quando vocé estd no PIBID
voce ga:nha ou vocé € ajudado pra vocé estar no PIBID ou seja voceé dar aula entdo a
170 tua ocupacdo é dar aquela aula vocé faz o projeto: do ano TODO pra vocé trabalhar
aquele contetido... vocé procura livros vocé faz tudo que vocé tem que fazer vocé se
dedica aquilo ali... né? ¢ faz e no final acaba dando certo... no estigio vocé tem que
fazer aquilo ali vocé tem que fazer o relatorio de estigio... vocé tem que correr atrds de
professor de documentagdo e: quando voceé estd dando aula praticamente o
175 planejamento ¢ o de menos porque vocé tém vArias turmas pra vocé trabalhar no dia
voceé tem que entregar planejamento vocé tem que entregar livro entdo... € um actiimulo

enorme de coisa pra vocé fazer... e vocé acaba deixando de lado o mais essencial que €
o realmente planejar pensar levar alguma coisa diferente para os alunos... né?

A professora “A” destaca a importancia de se receber a bolsa auxilio do PIBID:
“quando vocé esta no PIBID vocé ga:nha ou vocé é ajudado pra vocé estar no PIBID ou seja
vocé dar aula”. Essa bolsa € um incentivo no desenvolvimento dos projetos. O programa
concede bolsas a alunos de licenciatura participantes de projetos de iniciacdo a docéncia
desenvolvidos por Instituicdes de Educagdo Superior (IES) em parceria com escolas de
educacdo basica da rede publica de ensino (CAPES, 2010). A professora A também destaca a
importancia do tempo e do estudo dedicado ao projeto: “entdo a tua ocupacgdo é dar aquela
aula vocé faz o projeto: do ano TODO pra vocé trabalhar aquele conteiido...”, que também

relacionamos com o objetivo do PIBID de insercdo dos alunos de licenciatura na escola
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publica através do desenvolvimento de projetos. A necessidade de relacdo entre a
universidade (nesse caso um instituto federal), e a escola publica sdo alcangadas através do
PIBID.

A professora “A” também aborda o problema da sobrecarga de trabalho dos
professores: “vocé acaba deixando de lado o mais essencial que é o realmente planejar
pensar levar alguma coisa diferente para os alunos... né?”, demonstrando sua preocupacao
em atender a prescricdo que exige um planejamento prévio por parte do professores, e ao
interesse dos alunos pelo novo.

A professora “A” continua, comentando sobre os beneficios do PIBID para a sua

formacéo (linhas 188-197).

mas assim eu melhorei muito em questdio de:: de: fundamentacio de referéncias porque
€U procurava muito o que eu tinha na mio e passava par os alunos ¢ tal... mas
190 extremamente errado né?... porque eu tinha que: trazer pra eles uma coisa de qualidade
de de... de um nivel de um professor e depois: que eu entrei no PIBID que eu fui
fazendo artigo fui fazendo artigo fui fazendo ftrabalhos... apresentando trabalhos éh::
vendo palestras e tudo entio isso € uma capacitacdo pra gente entio vocé sai muito
melhor do que vocé comegou... né€? eu: €u pra mim assim mais importante em termos
195 de de: referéncias porque eu também sempre gostei de falar sempre gostei de de: de:
falar em publico... entdo ndo tive problema nessa drea mas pra referéncia assim pra
aprender a ler muito e escrever muito foi no PIBID mesmo... muito bom

A professora “A” comenta que o PIBID ajudou na sua formacao e na fundamentagao
tedrica para as suas aulas: 1. “eu melhorei muito em questdo de:: de: fundamentacéo de
referéncias porque eu procurava muito o que eu tinha na méo e passava para os alunos” 2.
“depois: que eu entrei no PIBID que eu fui fazendo artigo fui fazendo artigo fui fazendo
trabalhos... apresentando trabalhos éh:: vendo palestras e tudo ent&o isso é uma capacitacao
pra gente entdo vocé sai muito melhor do que vocé comegou... né?” No0S dois excertos
podemos relacionar com a superacdo da dicotomia teoria e pratica (SANTOS, 1997, p. 24),
pois o PIBID alia teoria e préatica ao possibilitar essa formacéao diferenciada aos licenciandos
no desenvolvimento de seus projetos.

A professora “B”, por sua vez, aponta o PIBID como o motivo de mudanga da sua

concepcao sobre o0 magistério (linhas 203-216).



105

PB: cheguei aqui era licenciatura ¢ eu estudava tudo ¢ ai eu falei “putz nio quero isso odeio
ser professora™ porque eu venho de fora e de fora quando vocé nio tem contato com os
205 professores voce acha que ser professor ¢ uma droga... ndo ganha nada ¢ totalmente
desvalorizado... ¢ uma droga vamos ser sinceros pessoas/tanto quando a gente fala que
faz licenciatura “puff licenciatura?... credo™ e ai eu falei “t4 mas eu estou aqui” ai o
professor falou que poderia abrir ou ndo poderia e eu nio precisava ser professora ai eu
“beleza!™ ai abriu a bolsa do PIBID ai eu falei “a... vou fazer”... entrei comecei a dar
210 aula ai comecei a ver que “meu deus” ((risos)) a gente estuda de mais... muito a gente
estuda... tem que escrever muito... ai vai comecando a dar aula e ai eu fui vendo que...
as pessoas véem a licenciatura como uma droga... porque é muito desvalorizado mas
ndo € nada daquilo que estavam falando... tipo vocé tem que estudar tem que pesquisar
de mais voce tem que fazer de mais porque o alunos vem com umas perguntas que voce
215 nem estava imaginando vocé ia ter que falar naquela hora... e vocé tem que fazer tantas
coisa ¢ ai ¢ muito desvalorizado essa profissio e ai eu comecei a gostar de dar aula

A professora “B” comenta como o PIBID mudou sua perspectiva sobre a profissao do
professor: 1. “quando vocé ndo tem contato com os professores vocé acha que ser professor é
uma droga... ndo ganha nada é totalmente desvalorizado...” 2. “ai abriu a bolsa do PIBID ai

6

eu falei “a... vou fazer”... entrei comecei a dar aula ai comecei a ver que “meu deus”
((risos)) a gente estuda demais... muito a gente estuda... tem que escrever muito... ai vai
comecando a dar aula e ai eu fui vendo que... as pessoas véem a licenciatura como uma
droga... porque é muito desvalorizado mas ndo é nada daquilo que estavam falando... tipo
vocé tem que estudar tem que pesquisar demais vocé tem que fazer demais”. NOS dois
excertos podemos perceber a mudanca de ponto de vista da professora B em relacdo a
docéncia, relacionando com os objetivos do PIBID: “incentivar a formacdo de docentes em
nivel superior para a educagdo basica” (a0 relatar sua experiéncia a professora B destaca que
comecou o curso achando que fosse bacharelado, a partir do PIBID é que ela passou a
valorizar a profissdo de docente), e “contribuir para a valorizagdo do magistério” (CAPES,
2010).

A professora “B” continua suas consideracoes referentes a esse seu “novo” olhar sobre
a profissdo docente e sobre a escola (linhas 219-227).
PB: ¢ af eu vi que NOSSA... acho que eu nasci pra ser professora pelo jeito ((riso)) porque
220 eu comecei a gostar... & engracado voce ter contato com eles... eles falam de mais... ai é
legal vocé ficar falando e eles também perguntam... e eu comecei também a pensar que
a gente comecgou a aprender a pro/aqui:: como que sdo as... as metodologias que vocé
da aula ai eu comecei a me interessar porque eu sou curiosa do porqué que a escola esta
assim andando pra tras enquanto o mundo estd andando pra frente dai... eu comecei a
225 estudar e fui embora... entdo jd virei oufra pessoa... eu ainda estou me descobrindo

ainda que tem um ano ai... mas mudou de mais porque eu ja ja entrei achando que ser
professora € uma drogaagora ja adoro ((risos))

A professora B critica a forma o modelo escolar vigente: “a gente comegou a aprender
a por/aqui:: como que sdo as... as metodologias que vocé da aula ai eu comecei a me

interessar porque eu sou curiosa do porqué que a escola esta assim andando pra tras
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’

enquanto o mundo esta andando pra frente dai... eu comecei a estudar e fui embora...”,
indicando como o PIBID a ajudou a perceber esta “crise” na escola publica e a transformar
seu pensamento sobre a profissédo de docente e sobre a realidade escolar. De acordo com Silva
(2013, p. 32),

Um dos grandes desafios que a formacao inicial do professor de Artes nos
apresenta reside justamente em entender a funcdo social da escola atual e
seus reflexos na construcdo docente. Formar um profissional critico da
educacdo, que vislumbre na escola uma via para as mudancas sociais que se
fazem emergenciais, tem sido a tbnica nas discussdes e reflexdes dos
educadores das institui¢des de ensino superior de todo pais.

Ao mudar sua concepgao sobre a licenciatura, a professora “B” comenta que também

mudou a concepcdo das pessoas de seu convivio (linhas 244-257).

PB: mudou a minha concep¢do € das pessoas que estavam a minha volta porque dai como
245 eu ja entendi o que era ser... comecei a defender quando olham pra mim entdo agora e
falam “puff licenciatura”nio sou uma licenciada muito dificil como voce... quando a
gente vai nas outras faculdades que tenho contato com o pessoal de bacharel e tudo
mais dai vem “ai mas ser professora” “eu estudo muito mais que vocé se duvidar
porque () eu tenho que ler milhdes de livros diferentes de tudo pra entender porque eu
250 to lidando com todo mundo eu nio estou lidando com pessoas como eu estou lidando
com todos os tipo de pessoa...” entdo a gente t€m que estudar muito pra gente entender
0 que que eu estou fazendo ali

A professora “B” comenta que a sua concep¢do sobre 0 magistério mudou e através
dessa mudanca ela passou a defender a sua profissdo, fazendo com que a concepgdo das
pessoas a sua volta também mudasse: “mudou a minha concepg¢ao e das pessoas que estavam
a minha volta porque dai como eu ja entendi o que era ser... comecei a defender quando
olham pra mim entdo agora e falam “puff licenciatura” ndo sou uma licenciada muito dificil
como vocé...” A professora “B” também destaca o volume de estudos que a profissdo exige
para se atender a diversidade de alunos: “eu estudo muito mais que vocé se duvidar porque ()
eu tenho que ler milhdes de livros diferentes de tudo pra entender porque eu to lidando com
todo mundo eu néo estou lidando com pessoas como eu estou lidando com todos os tipos de
pessoas...” entdo a gente tem que estudar muito pra gente entender o que que eu estou
fazendo ali”.

As professoras “A” e “B” também destacam a melhora dos alunos do PIBID em

alguns aspectos nas aulas da graduacéo (linhas 259-266).
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profissdo de ser professor... e:: eu acredito assim que o PIBID estd sendo muito bom
260 pra quem esta entrando agora € eu também vejo pessoas... ndo sO a gente mas outras
pessoas também da nossa sala que depois que entraram: no PIBID melhoraram MUITO
em: em questio de: de: de ir na frente falar... se expor

[
PB: escrever
265 [
PA: ser mais desinibido perder a vergonha NOSSA cem por cento

Professoras “A” ¢ “B” comentam como o PIBID tem auxiliado na formacgdo dos
alunos de licenciatura: PA: “o PIBID estd sendo muito bom pra quem esta entrando agora e
eu também vejo pessoas... ndo SO a gente mas outras pessoas também da nossa sala que
depois que entraram: no PIBID melhoraram MUITO em: em questdo de: de: de ir na frente
falar... se expor PB: escrever PA: ser mais desinibido perder a vergonha NOSSA
cem por cento”. Relacionamos esses excertos com um dos objetivos do PIBID: “contribuir
para a articulacdo entre teoria e pratica necessarias a formacdo dos docentes, elevando a
qualidade das agdes académicas nos cursos de licenciatura” (CAPES, 2010).

Apresentados os resultados de analise dos trechos de aula e das sessbes de
autoconfrontagdo simples e cruzadas, passamos as consideracdes finais desta pesquisa.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa foi realizada a partir do objeto de estudo da formacgé&o docente inicial no
ambito do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia - PIBID, tendo como
contexto as aulas de Arte do Colégio Estadual Alto da Gloria onde estdo inseridas as
professoras em formacéo pelo PIBID, sujeitos desta pesquisa e alunas do curso de licenciatura
em Artes Visuais do Instituto Federal do Parana - IFPR - cAmpus Palmas.

A escolha deste objeto de estudo surgiu do fato desta pesquisadora ser também
supervisora do PIBID na escola publica, e por entender que sua atribuicdo de co-formadora
poderia ser efetivada através da proposta da Clinica da Atividade, abordagem tedrico
metodoldgica utilizada para o desenvolvimento desta pesquisa.

O meétodo da autoconfrontagdo simples e cruzada foi utilizado para chegar ao objetivo
geral desta pesquisa, que consistiu em analisar as estratégias de gestdo de sala de aula pelas
professoras em formacdo no ambito do PIBID. Este objetivo foi constituido posteriormente as
sessbes de autoconfrontacdo simples e cruzadas, pois, sendo a metodologia da Clinica da
Atividade baseada em Vigostsky (2007), entende-se que € no processo ou “em movimento”
gue o objeto de estudo mostra exatamente o que €. Para se atingir esse objetivo geral, dois
objetivos especificos foram delimitados, sendo eles: investigar no trabalho concreto e no
discurso das professoras em em formacdo como sdo definidas essas estratégias de gestdo de
sala de aula e verificar se a formacdo inicial através do PIBID e da graduacdo em Artes
Visuais oferece base para o desenvolvimento das suas atividades docentes.

Os trechos de aulas selecionados pelas professoras em formacdo e os dados das
autoconfrontacdes simples e cruzadas, portanto, apontaram para o problema das estratégias de
gestdo de sala de aula. Com os dados das autoconfrontagdes transcritos, iniciou-se o trabalho
de analise, concomitante a busca de referéncias sobre a problematica desta pesquisa. Nesse
sentido, a banca de qualificagdo foi relevante para o avango nos referenciais tedricos que
fundamentaram as analises.

Este texto se organizou da seguinte forma: na primeira parte esta a introdugéo, onde
apresentamos o contexto, juntamente com a justificativa, o problema e os objetivos desta
pesquisa.

Na segunda parte apresentamos um historico do ensino da Arte no Brasil e no Parana,
com o propdsito de apresentar como 0s resquicios de alguns desses momentos ainda estdo

presentes na forma como a disciplina é percebida.
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Na terceira parte apresentamos a fundamentacdo tedrica, que se delineou em seis
topicos: no primeiro topico, tratamos do modelo de racionalidade técnico instrumental,
apontando a totalidade complexa como uma alternativa na compreensdo do mundo e a
metodologia da Clinica da Atividade, como um meio possivel para a compreensdo do
trabalho, ainda muito baseado no modelo técnico instrumental. No segundo topico,
abordamos a relacdo entre universidade e escola publica, com base em Santos (1997; 2010),
indicando o PIBID como programa que estabelece essa aproximacdo. No terceiro topico
apresentamos a analise dialdgica do discurso e os conceitos bakhtinianos de construcao
composicional, conte(do tematico, estilo e arquitetdnica que foram utilizados nas analises das
relacbes dialdgicas nos trechos de aula e nas situacdes de autoconfrontacdo simples e
cruzadas. No quarto topico apresentamos a teoria desenvolvimental de Vigotsky (1998; 2007).
No quinto tépico abordamos os conceitos de trabalho prescrito e trabalho realizado, termos da
ergonomia do trabalho, utilizados também no trabalho docente. Nesse topico apresentamos
também a “cascata hierarquica” de prescrigdes ao trabalho do professor de Arte.

Na quarta parte deste texto, apresentamos a metodologia utilizada e o método da
autoconfrontacdo simples e cruzada, bem como a descricdo das fases desta pesquisa. Na
quinta parte, apresentamos as analises dos dados produzidos a partir dos trechos selecionados
pelas professoras em formacao e das sessdes de autoconfrontacdo simples e cruzada. Na sexta
e ultima parte, apresentamos as consideraces finais desta pesquisa.

Na quinta parte apresentamos as analises dos dados produzidos nos trechos de aula
selecionados e nas sessdes de autoconfrontacdo simples e cruzada com as professoras em
formacdo A e B. Para as analises trés importantes teorias foram necessarias para que 0s dados
fossem analisados suficientemente: O conceito de gestdo de sala de aula de Gauthier et al.
(1998), e as concepcoes de atencdo como fungédo psicoldgica superior de Vigotsky (2001) e de
discussdo como forma de aprendizagem, esta Gltima, elaborada por Pontecorvo (2005), a
partir da teoria vigotskyana.

A problematica de gestdo de sala de aula aparece nos trechos de aula selecionados
pelas professoras A e B. No caso da professora A, ela da instrugdes aos alunos que
participavam de uma atividade de dancga junto com ela no centro da sala de aula, a0 mesmo
tempo que adverte os alunos que estdo ao redor observando. No caso da professora B, a
professora organiza os alunos proximos uns dos outros para que consigam visualizar as
imagens projetadas no quadro negro. Observa-se no video dos dois trechos de aula,
problemas relativos & precariedade do espago fisico e ao mau funcionamento dos

equipamentos tecnoldgicos (projetor multimidia, TV e controle remoto). Esses equipamentos



110

sdo estimulos externos que influenciam na atencdo dos alunos, portanto sdo passiveis das
estratégias de gestdo de sala de aula utilizadas pelas professoras A e B.

Na situacdo de autoconfrontagdo simples com a professora A, sdo trazidos aspectos
das estratégias de organizacdo da sala de aula, de modo que os alunos conseguissem fazer a
parte pratica da aula, mesmo que somente alguns naquele momento. A professora A também
justifica o fato de ela estar participando junto com os alunos da atividade da danga,
demonstrando com seu proprio corpo um exemplo da danca estudada, situagdo em
reconhecemos uma Zona de Desenvolvimento Proximal (VIGOTSKY, 2007), na qual a
professora se coloca como o adulto mais capaz que ajuda os alunos nessa atividade
possibilitando que os mesmos possam se desenvolver posteriormente sozinhos. O aspecto
motor da atencdo também aparece na autoconfrontacdo simples. Dentro da racionalidade
técnico instrumental e ainda, dentro do método tradicional, ainda acredita-se que para “prestar
atencao”, precisamos estar com uma certa postura, olhando para o nosso interlocutor, etc.
Nesta pesquisa trouxemos uma outra perspectiva de atencdo, que se baseia na discusséo, ou na
interacdo verbal no meio escolar, como forma de aprendizagem. Percebemos também que a
professora A, atende as prescricdes da sua atividade docente, buscando nesta pesquisadora e
no seu coletivo, estratégias de gestdo de sala de aula que envolvam os alunos em atividades
praticas, mesmo que num espaco restrito e com falhas nos equipamentos tecnoldgicos.

Na situacdo de autoconfrontacdo simples com a professora B, ha uma tomada de
consciéncia da professora ao observar a sua aula no video, pois mesmo “conversando o tempo
todo”, os alunos estavam prestando atencdo naquilo que estava sendo mostrado através das
imagens projetadas e explicadas por ela. Nessa situagdo trouxemos com maior relevancia a
questdo da discussdo como interacdo verbal dos alunos, que através do didlogo com seus
colegas constroem uma zona de desenvolvimento proximal. A professora B, assim como a
professora A, traz a importancia de se utilizar exemplos das linguagens artisticas trabalhadas
em sala de aula, demonstrando também a sua preocupagdo com as prescrigdes e com a
apercepcao dos alunos sobre os contetidos da disciplina. No trecho de aula da professora B, o
problema com o mau funcionamento dos equipamentos tecnoldgicos € ainda mais evidente e
isso se torna incontestavel nas criticas da professora, mas ao mesmo tempo ela prevé esse
problema e organiza outras estratégias, “planos A, B, C e D”. Na fala da professora B,
percebemos também uma forte critica ao modelo pedagdgico tradicional, ela aceita que 0s
alunos sdo conectados e comunicativos, mas a0 mesmo tempo procura um meio em que 0S
alunos ndo atrapalhem a aula, indicando assim, uma postura aberta a novas metodologias de

ensino. O PIBID aparece na fala da professora B como um meio para se conhecer 0s
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imprevistos que ocorrem na sala de aula, demonstrando assim que a insercdo dos alunos de
licenciatura na escola publica faz com que 0os mesmos conhegam 0s pros e contras desta
realidade.

Na sessdo de autoconfrontacdo cruzada 1, feita a partir do trecho de aula da professora
B, a professora A destaca a importancia de se trazer exemplos dos conteudos trabalhados,
demonstrando sua preocupacao com a prescri¢do da disciplina de Arte, ela também comenta
sobre a organizacdo dos alunos, sentados préximos uns dos outros, e como essa organizagao
ndo impede os alunos de prestarem atencao ou aprenderem, fazendo uma critica a organizacéao
em filas, fruto do método tradicional. A professora B traz novamente a questdo da conversa
dos alunos e no final o entendimento deles sobre o conteido, a professora B também critica o
mau funcionamento dos equipamentos tecnoldgicos, justificando a professora A a organizacéo
dos alunos. Na autoconfrontacao cruzada, a professora B também critica 0 método tradicional,
além da proibicdo do uso do celular, a lousa escrita que sdo desestimulantes para o interesse
dos alunos, demonstrando sua preocupacdo na busca por formas ou novas estratégias de
ensino que levem em conta o interesse do aluno. O aspecto da metodologia do ensino que
pressupde momentos de teoria e pratica também ¢é trazido pelas professoras A e B,
demonstrando que ambas procuram desenvolver teoria e pratica, mesmo com o0s obstaculos
encontrados na escola publica. Nessa situacdo também ¢é trazido o aspecto da apercepcao dos
alunos, como importante para a aproximacao dos alunos com contetdos que parecem estar
longe da sua realidade.

Na sessdo de autoconfrontacdo cruzada 2, feita a partir do trecho de aula da professora
A, a professora B critica o espaco fisico também nessa situacdo € trazida a questdo da
discusséo dos alunos no momento do trecho de aula. A professora justifica a organizacao dos
alunos e coloca sua dificuldade de controle dos alunos. O problema da polivaléncia do
professor de Arte é discutido pelas professoras A e B, sendo que ambas discordam do que Ihes
é prescrito, fazendo sérias criticas & formacdo em Artes Visuais que ndo da suporte para o
trabalho com outras linguagens artisticas. As “pinceladas” feitas sobre as linguagens artisticas
gue ndo abrangem a sua formacéo, sdo severamente criticadas pela professora B que atribui o
fato de os alunos nédo se interessarem pelas aulas, a forma como sdo conduzidas as aulas de
Arte quando o professor ndo tem formacéo especifica na area. O PIBID é trazido como uma
possibilidade de aprendizado, uma formacdo que permite 0s erros sejam corrigidos, a funcao
desta pesquisadora como supervisora também € trazida na fala da professora B, na forma de
encaminhamentos para um aprendizado a partir do erro: “a gente senta e vé porque que eu

errei e ai eu ja vou aprendendo melhor”. A bolsa do PIBID € trazida como um elemento
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importante para o desenvolvimento dos projetos pela professora A, ela também critica a falta
de planejamento quando o professor tem um grande volume de aulas e confere a formacéao
pelo PIBID a sua melhora na busca de referéncias tedricas para as suas aulas. A professora B
atribui ao PIBID a mudanga na sua perspectiva em relacdo ao magistério, destacando como se
transformou profissionalmente e pessoalmente através do PIBID, defendendo e mudando o
ponto de vista das pessoas a sua volta sobre a profissdo do professor. O PIBID também a
motivou a estudar as metodologias de ensino e a tentar compreender a “crise” da escola
publica: “o porqué que a escola esta assim andando pra tras engquanto o mundo esta
andando pra frente”. Segundo as professoras A e B, o PIBID também é responsavel por
melhorar o desempenho dos alunos na graduacao, na questao de exposi¢éo e escrita.

A partir das analises € possivel perceber que a abordagem da Clinica da Atividade
inserida no Colégio Estadual Alto da Gloria possibilitou as professoras em formacao e a esta
pesquisadora o protagonismo nas suas atividades docentes, ao se observarem no video as
professoras em formacéo puderam se reconhecer como capacitadas para as tarefas que lhe sdo
prescritas. Mesmo em meio a todas as adversidades encontradas na escola publica, elas
trabalnam com alternativas que sdo suas proprias estratégias de gestdo de sala de aula,
pensando em questdes relativas a aprendizagem dos alunos, como a atencdo, a discussdo, a
apercepcao, o interesse dos alunos, entre outros. As autoconfrontacGes realizadas permitiram
que as professoras falassem dos problemas que encontram na realidade dos seus trabalhos e
na sua formacdo, e também das soluges, estas alternativas criadas por elas a fim de realizar o
trabalho que lhes é incumbido.

O PIBID cumpre com seus objetivos principalmente ao tornar visivel a realidade da
escola publica, com todas as suas caréncias. Ainda mais, possibilita aos professores em
formac&o ndo uma idealizagéo da escola, mas o trabalho real, com alunos e dificuldades reais.
O PIBID promove a capacitacdo desses professores em situagdes praticas, fazendo com que
busquem alternativas de ensino.

Nas consideracOes desta pesquisa, € importante se apresentar a transformacgdo na
concepcao das professoras em formacdo em relacdo ao método tradicional, trazendo
elementos novos para a forma como conduzem as suas aulas. Essa mudanga de racionalidade
e as criticas trazidas pelas professoras representam um esforco por mudanga e uma nova
perspectiva para a escola publica.

Finalmente, € relevante para esta pesquisa fazer mencéo ao contexto historico em que

foi escrito este trabalho: um momento de ameaca de corte as bolsas do PIBID e de
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inseguranca em relacdo a disciplina de Arte através da reforma do Ensino Médio. Estes dois

fatores tornam as questdes abordadas neste trabalho ainda mais significativas.
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ANEXO A — TRANSCRICAO DE AUTOCONFRONTACAO SIMPLES COM A “PA”
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P1:

PA:
P1:
PA:
P1:
PA:
P1:

PA:

P1:

PA:
P1:
PA:
P1:

PA:

PAV:

boa tarde Simone
boa tarde
boa tarde professora Céssia
boa tarde
eu agradeco Simone sua disponibiliza:de de vocé ter aceitado fazer parte da: minha
pesquisa... e ter aceitado também que: que a gente filmasse a tua aula... agradeco a
professora Cassiapor estar me ajudando nesse: nesse processo de pesquisa:... €: esse
objetivo o objetivo de hoje Simoneé que vocé observe o trecho da tua aula que vocé
escolheu::
ahn

[
e ai depois de observar ou enquanto vocé estd observando esse trecho vocé comente o
que vocé estava fazendo nesse momento e 0 que esta acontecendo na sua aula... e
descreva assim com o maior nimero de detalhes 0 que que estava acontecendo e 0 que
os alunos estavam fazendo e o que vocé estava fazendo
uhn
guando vocé quiser comecar... vocé pode parar o video: ou: vocé pode seguir o video
direto e depois vocé comenta... vocé pode voltar

[
acho.... que trabalhando e ja falando

unh
eu gosto assim
entdo ta... pode comecar
entdo aqui no comeco...h o que eu percebo de video de inicio € que tem: cerca de uns
cinco alunos no centro da sala participando e os demais estdo sentados né?

[

uhn
[
é uma parte pratica do contetdo que foi trabalhando toda uma teoria anterior e depois
trabalhar a parte pratica com todos os alunos e depois individual e em grupos...
uhn
[
agora é a parte de todos mas eles estdo em poucos porque é uma reproducdo de uma
imagem na televisdo né?na sala e::... no video tem cinco:... cinco dangarinos entdo eles
estdo em cinco para poder reproduzir bem como esta la no video...
ahn
porgue eu acho interessante: assim quando vocé vai trabalhar a: éh.... especificamente
como esta aqui a danga pra um primeiro momento de exposi¢cdo € bom que eles tenham
alguma coisa para se basear... pra reproduzir primeiramente para depois criar porque
eles véo criando mais confinagao agora se vocé chegar na hora e pedir para eles criarem
e reproduzirem eles se sentem meio acuados... mas de primeiro momento se vocé dar
uma base eles se sentem mais seguros
ahn
espera ai... i ndo é pra avancar ( ) ndo vai dar ()
[
aqui o que que eu: pude perceber por isso que eu decidi ir pouco a pouco porque ja
nesse comeco eu observando eu vi a dificuldade de lidarCOm:: a televiséo... ou seja ali
o0 controle estava meio:: atrds ndo tinha suporte... acho ou estava com uma fita estdo eu
tinha que segurar aqui pra poder colocar ((imita 0 gesto de segurar o controle da
televissdo)) entdo ja teve esse problema no comeco que eu achei assim que eles
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A’sV:

PAV:
PA:

PAV:

A’sV:

PAV:

PA:

A’sV:

PA:

PAV:

As’V:

P1:

PA:

ficaram: ali mais tensos... de estar na frente ali os alunos olhando eu ali demorando para
colocar o video... entdo foi uma parte que eu olhei e achei que era interessante colocar
se fosse: né? se o controle tivesse certinho eles se posicionavam colocava e ja
comecava mas teve esse trechinho ali que ficou:... meio vago

vamos olhar 14 como estd no video... por exemplo assim () 0 que a gente tem que
perceber... éh que a gente que fazer como se a gente estivesse dancando de costas
porque como eles estdo de frente a gente vai ter que dangar pra ca para poder seguir a
mesma linha deles t4?... entdo se imaginem como se vocés estivessem de costa pra ca
ou seja se eles sdo direita a gente € esquerda... ta?

aqui nesse comecgo eu quis passar para eles uma nocdo... porque assim quando vocé
reproduz uma pessoa de frente né?... com certeza a direita dela é a sua esquerda... entdo
Se eu ndo passasse assim esse comeco para eles eles iriam ficar perdidos entdo ja era
mais um problema que eu ia encontrar entdo eu decidi nesse primeiro momento situar
eles para conseguir fazer:: bem certinho

0
e outra coisa... quem estiver afim de avacalha:r pode ficar sossegado
[
((risos))
que vai vir participar dai.... principalmente o Henrique ali... 0 Vicente as piazada ali
E) ((risos))

quem ndo conhece ali do lado vai ajudar ((professora coloca o dudio de uma musica e
da alguma instrucGes aos alunos))

aqui no video... éh:: eu estou dancando com eles... né? eu estou reproduzindo com eles
eu costumo fazer mui:to isso na aula porque::... éh:: eles se sentem muito mais seguros
quando vocé esta junto quando vocé estd junto quando vocé participa... entdo se eu
dissesse assim “ vao ali vocés cinco e fagam a coreografia e: e: dai eu vou: observar”
eles iriam se sentir mais acuados porque eu estava ali olhando... entdo ja iam achar que
eu estava avaliando: que eu estava testando: eles alguma coisa assim... entdo quando eu
fui junto com eles e: fiz a coreografia um pouco eles olhavam pra mim um pouco eles
olhavam na tv e se sentiram mais seguros se sentiram bem a vontade

((mdsica e alunos rindo))

ali encontrei mais um outro problema que ¢ o mesmo do inicio... mas eles estavam
mui:to perdidos ndo estavam conseguindo se encontrar entdo eu decidi parar o video
dar uma ah:: uma explicacdo para eles ali ou fazer um pouco sem mdsica e dai eu
encontrei e dai eu encontrei de novo o problema e ai eu fiquei e fiquei tentando ((faz o
gesto de segurar o controle da tv)) parar ((a musica)) e ndo conseguiae ai eles ficaram
dancando meio perdidos “acho que agora vou conseguir pausar”

gente! s6 que vocés tem que ficar na mesma linha que nés dois porque 14 elas ficam
junto com eles ai vocés estdo aqui na frente e eu com o Lucas |4 tras ndo vocés tem que
ficar ()

[

()

nesse momento Simoneque vocé chama a atencdo dos alunos para essa questdo do
espaco ali éh: da organizagdo deles... vocé acha que os alunos que estavam
observan:do eles estavam compreendendo aquilo que os outros estavam fazendo: até
mesmo observando o video

uhn... a gente percebe... no casos dos alunos que estdo sentados ali h4 casos e casos né?
tem alguns alunos que estdo... percebendo... eu posso ver ali perto do quadro... elas
estdo conversando um pouco... mas no final quando comeca a explicar... elas estédo de
cabeca baixa né? () elas estdo de cabeca baixa e ndo estdo prestando muita atencéo ...
mas 0 que que eu percebo € que 0s meninos que geralmente ndo tem muita ligacdo
estdo prestando atencdo ... estdo fazendo assim com a cabeca... entdo eles estdo
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tentando olhar o que que acontece... entdo Sa0 casos e casos ne?... ai outra coisa que eu
acho que é preciso que é achar uma metodologia para que todos possam prestar atencdo
no que eu estou passando... mas:: 0: O/aqui nesse caso que eu posso observar os
meninos estdo prestando atencdo e as meninas que estdo olhando elas de costas ndo
estdo prestando muita atencdo ndo no que eu estou falando

e esses meninos que vocé fala que estdo prestando atencdo sdo aqueles que vocé
chamou atencdo no comecgo? que eles ndo avacalhem a aula

unh... sdo justamente aqueles que eu digo se eles ndo olharem ndo prestarem atencéo e
ndo participarem depois eles vao apresentarem dai nesse minuto eles prestam bastante
atencdo ndo que depois eles ndo apresentem porque depois eles tiveram que apresentar
mas eles ja estavam mais preparados

[

uhn

[

pra isso
e: essa organizacdo de colocar esses cinco alunos éh: no centro da sala para que eles
participem junto com vocé ... vocé tinha planejado isso antes?
éh 0 momento que eu separei 0s videos né? dos determinados géneros... quando eu Vi
que tinha: éh: algumas pessoas s6 dancando eu pensei nisso mas ja busquei mais videos
porque se desse tempo dai eu ia trocar a: a: masica e ia pedir para os outros alunos
participarem... mas eu tinha planejado mesmo trabalhar com: com grupos né?

uhn... vocé tinha planejado trabalhar com grupos éh: por que
questBes assim éh na sala de aula?
éh:: em primeiro lugar porque eu conheCIA os alunos que estavam na sala parte deles e
eu sabia que eles tinham facilidade nessa exposicao

[

uhn
[

entdo em um primeiro momento Se eu puxasse a
musica e convidasse eu sabia que alguns alunos iam se propor e iriam dancar iam se
divertir e isso poderia dar liberdade para os outros alunos que nao tem tanto essa
facilidade se sentissem mais seguros “a ndo mas a fulana foi eu vou ir também” e foi o
que aconteceu porque eles comecaram ali a: a dancar a fazer e depois os outros alunos
se sentiram a vontade e no final todos participaram na Ultima parte da pratica assim
todos participaram
uhn... e:: qual a importancia Simone do uso da tecnologia... a gente percebe que ali
VOCé trouxe esses videos que voceé selecionou de: dessa danca especifica nesse trecho

]

uhn
]
qual a importancia de trazer esse exemplo para os alunos?

a:: quando vocé vai trabalhar a: arte na escola eles sdo:: eles tém a necessidade desse
visual de olhar né? para conseguir fazer e: a importancia da tecnologia é justamente
isso né? se eu ndo tiver/esse... ali na sala ndo tivesse o aparelho ndo tivesse a televisdo
acho que seria mais dificil para mim mostrar para eles através do video como se fazia a
pratica

]
uhn
]
entdo eu acho extremamente importante o uso da tecnologia mas como a gente pode ver
no video ela pode te auxiliar como ela pode estar te prejudicando em alguns aspectos...
entdo isso é:... bastante complicado mas eu acho muito importante s6 que acredito que
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VOCé tem que ter sempre uma carta na mao porque se vocé se vocé ficar SO no uso da
tecnologia vocé pode ndo estar conseguindo cumprir com seu objetivo né? ali no caso
poderia ter dado um problema... e: era preciso ter alguma outra alternativa para poder
dar continuidade na aula mas € muito importante sim o uso

uhn... Simone vocé éh:: trabalha com a danca e: vo/éh: dentro da arte a gente tem né?
esse momento sempre de pratica éh:... vocé vé alguma dificuldade dos alunos éh::
desenvolverem praticas com/usando o corpo?

mui:ta dificuldade... bastante todo/toda escola acredito que em toda a classe que vocé
va fazer essa pratica se:mpre vai ter a maioria sempre vai se sentir €h::: ndo vai se sentir
bem vai sentir vergonha e::... isso: em geral em todas as escolas acontece isso mas mas:
como eu falei com o te:mpo vocé: dando o passo inicial ou aquele aluno que vocé
conhece que ja é mais: mais desinibido vocé convida vocé mostra vocé pede pra
reproduzir dai pra num altimo momento eles estarem:... estarem participando na da:nca
no teatro na masica ndo é tanto nem nas artes visuais mas nessas duas areas... é bastante
complicado... eles/essa exposicao “eu estou aqui na frente ¢ todo mundo me olhando” ¢
bastante complicado... tanto que na Ultima parte dessa pratica que eu separei eles em
grupos como eu percebi que 0s meninos ti:nham uma gran:de uma grande dificuldade
em:: em: aparecer né? em sentir que que as meninas estavam olhando para eles... eu
separei eles em grupos peguei um género de danga masculina que era a catira e nessa
danca me possibilitava colocar eles em fila entdo eu peguei aquele que era menos
desinibido e coloquei na frente entdo os outros ficaram la tras eles ndo deixaram de
participar mas assim se sentiram seguros porque ndo estavam olhando pra eles e dai 0s
momentos que eles tinham que sair da fila eles saiam mas ja voltavam ali

uhn

entdo sdo metodologias que a gente encontra pra fazer eles soltarem o (esse lado)

uhn... professora quer fazer alguma pergunta? ((se dirigindo a segunda pesquisadora))
nao

]

ndo?....h: Simone se vocé tivesse que propor essa aula novamente vocé mudaria
algum aspecto dela?
... mudaria... a primeira coisa é que eu percebi que no video ttm umas meninas que
estdo... atrds dela ou seja elas ficaram de costas... eu ia achar outra alternativa de deixar
todo mundo na frente... ndo: ndo pode ficar de costa mas ali 0 espaco fisico ndo ajuda
MUITO... entdo eu tive que deixar eles: no entorno da sala se ndo ndo ia dar espaco pra
eles poderem dancar... mas uma segunda alternativa € tentar deixar elas para frente
porque elas nem tinham como prestar atencdo né? olhando de costa
uhn
acho que no mais seria isso
e Simonee: vocé enquanto professora em formacdo qual que vocé acha a maior
dificuldade no teu trabalho em sala de aula?
a maior dificuldade é realmente a participacdo dos alunos na: na: nas atividades...
porque ali quando eu estou passando contel:doéh: eu consigo ter uma dominio de
turma bom ent&o: ndo: ndo vejo problema nisso eles enten:dem o que eu passo mas na
hora da pratica eles: tém essa essa resisténcia e as vezes eu ndo consigo concluir eu
tenho que partir pra outra: alternativa.... éh (tem mais essa)isso é:: € um: um problema
gue a gente vai estar sempre encontrando né? até eles se habituaram com essa questao
de estar na frente da sala estar se expondo para 0s outros colegas
uhn
]
vai estar sempre acontecendo
entdo Simone eram essas as perguntas que eu tinha para te fazer eu te agradeco pela
tua... colaboragéo e a gente finaliza por aqui
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ANEXO B - TRANSCRICAO DE AUTOCONFRONTACAO SIMPLES COM A “PB”
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A’sV:
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A’sV:

PBV:

A’sV:

PBV:

A’sV:

0)

boa tarde Caren

boa tarde

boa tarde professora Céssia

boa tarde

eu agradego Caren pela tua disponibilidade de vocé ter aceitado também participar dessa
pesquisa... ter aceitado que filmasse a tua aula também... e estar aqui hoje pra: pra também
comentar entdo sobre esse trecho que vocé escolheu... éh: vocé vai entdo:: éh: agora
assistir esse trecho e: se vocé quiser ir parando e comentando o que vocé estava fazendo...
0 que os alunos estavam fazendo... com o maior ehnimeros de detalhes... se vocé quiser
éh: passar o video to:do e depois comentar vocé pode também ou vocé pode ir: pausando
ele

()

dai eu vou mostrar exemplos agora... aleatorios que do que fazem (hoje) por exemplo esse
daqui... 0 que que isso daqui parece?

()

(eu trouxe pra vocé um artista que faz parecido com isso)

()

() aqui é uma releitura de uma obra dele por exemplo nés também ndo vamos pegar 0s
ténis de todo mundo efazer isso

0)
[

(precisa de ténis para colar e ai) se ndo vocés vao sem ténis pra casa....

[

((risos))
esse aqui € uma () que fez 6 tem cd por exemplo aqui provavelmente devem ter pedido
coisas que ela gosta... ai ela pegou uma caixinha colou cd uma foto dela... tem uma boneca
aqui 6... tem uma fita... tem vérias coisas que ela foi colocando

0)
[

tem uma caixinha... esse tipo dessaassemblagem é mais artistica é mais artesanal tah?
lembra de artesanato que é aquelas coisas que as pessoas fazem pra decorar esse tipo/essa
assemblagem aqui que vocé cola na caixinha pra decorar assim ela é mais artesanal ela ndo
éh/ela ndo é mais artistica igual eu estava mostrando para vocés... mas eu trouxe para
VOCEs verem que existe... ndo é s6 no/ndo € s6 em artes que a gente faz essa assemblagem a
gente faz também em outros: lugares

é de jornal:?

é de jornal... sdo pedacinhos de revista ¢: cada pedacinho desse aqui (provavelmente) tem
um nome () sdo nomes de revista... tem por exemplo essa imagem é melhor de enxergar

nossal!

0 pra voces
[
()

é tem um parecido né? é... provavelmente foi na mesma revista cortou os papeizinhos e ai
fez 6: tem () tem azul

)

[
() o rosto dela é feito de papel porque tem letrinhas esta vendo?
ah: enxerguei
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P1:

PB:

P1:

PB:

P1:
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P1:

PB:

P1:
PB:

P1:
PB:

P1:

no inicio ele fez o branco dai ele colocou azul preto e depois ele pintou... por cima... essa
também é de jornal () entdo ele fez com um recorte de jornal e foi cortando jornal e foi
montando... depois pode pintar por cima pode fazer o que quiser... e agora... deixa eu ver
se da tempo... seré que da tempo? ((o sinal bate))

nao
ndo mais a gente ia fazer na pratica mas ndo deu

muito obrigado
entdo Caren se vocé

[

eu escolhi esse trecho: porgue:: no: em toda a aula que eu tava lendo/vendo eles
pareciam que estava bem dispersos assim ndo estavam prestando aten¢do nenhum pouCO
no que eu estava falando... ai eu comecei assistir “putz” gravei uma aula que eles ndo
estavam nem: “thum” nem querendo saber... e ai no final quando e comecei a mostrar o
exemplo eles comecaram a lembrar do que eu tinha acabado de explicar e ai eu falei “meu
deus entdo”... eles estava prestando atengdo mesmo.... 0 tempo inteiro mesmo que ficavam
se cutucando mas eles ndo paravam de se cutucar e de conversar a aula inteira... essa aula
foi curta né? eu vou falar que:: quando a gente estava fazendo o: eram quarenta e cinco
minutos? ou eram cinquenta eu ndo lembro

[

eram cinquenta era antes
ne?

[

cinquenta minutos acho que meia hora né? que ficou finalizando projeto de uma aula
anterior entdo eu tive vinte minutos s6 e ndo deu para fazer a préatica foi sé: a explicacao
uhn... nesse momento vocé estéa trazendo exemplos qual qualque é a importancia de: trazer
esses exemplos para o aluno?
eu achei importante até por esse trecho que eu escolhi porque: eu pensei que eles ndo
estava prestando atencdo e ndo tinham se situado no que eu estava explicando e quando eu
mostrei um exemplo atual que era um monte de ténis e ainda tudo do/ ténis que eles
costumam usar na escola que a gente vé

[

uhn

[
eles j& “nossa olha ali: aquilo que ele estava
fazendo” e lembrou do artista anterior... entdo quando a gente mostra o exemplos parece
que eles ligam o que eu estava falando com o que eles fazem com a realidade deles...
(ajuda entender) o que eu estou explicando néo vai ficar uma coisa vaga

[

uhn

ali “o que que ela esta falando”

e é importante trazer esses: exemplos do cotidiano deles?

éh trouxe de artistas que s@o famosos que estdo nos museus e trouxe uma coisa que eles
fazem que é:... aquele segundo que eu tinha falado era um monte de cd: era um monte de
carinha de cantor que deve ser agueles que as meninas deviam gostar na época que era
antiga aquela foto... entdo tem um monte de ca/cari:nha e cd boneca e coisinhas parece que
ela gosta dai deu pra/ eles entenderam que

[

uhn

[
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ndo era uma coisa que esta s6 no museu longe: distante deles ((risos))
uhnéh:: como que vocé vé o uso da: da tecnologia e ali nesse momento vocé esta usando
né? o datashow...a imagem esta projetada no datashow: a imagem esta pequena ali ()

[

tive que projetar

[
pra eles verem como voceé viu nesse momento da aula:

nessa aula a tv ndo estava funcionando nessa sala a tv ndo funcionava... as carteiras estao
muito mal proje/tipo sdo mal organizadas porque a sala é estreita € uma sala comprida nao
é uma sala de pra: pra todos eles enxergar... dai eu coloquei todos eles sentados ou em pé
porque ndo tinha lugar pra projetar porque as paredes ainda sdo escuras e televi/a televisao
ndo estd funcionando... entdo eu tive que projetar na: na parede o projetor também néo
tavaacho que tinha dado erro erro de leitura umas trés vezes naquele dia eu consegui
projetar s pequenininho entdo eu coloquei todos eles perto de mim por isso que tem gente
sentado em pé:: nas cadeiras para fica mais préximos para conseguir enxergar... tecnologia
eu defendo dentro da sala de aula porque: é uma coisa que esta inserida no cotidiano deles
0 tempo inteiro no cotidiano de todo mundo ndo s6 deles aqui faculdade na escola nos
professores todos eles

[

uhn

[

estdo conectados o tempo inteiro... eu vou fazer isso entéo a
favor da minha aula ou eu vou: ficar abolindo isso e sé ficar piorando ficar fazendo
conflito?... quanto eu trouxe as minhas aulas de fotografia eu acabei colocando o celular
como aprendizado entdo eu ndo ficava 14 toda hora “vamos guardar vamos guardar” nao
pega entdo e vamos tirar foto vamos fazer coisas relacionadas a minha aula entdo agora...
porque até eu sou tecnoldgica porque que eu que ndo fico um minuto sem o meu celular
vou privar eles entdo vou usar isso com um fim pedag6gico coerente nao vou ficar
barrando... e eles sdo uma geracdo diferente ndo adianta ((risos)) eles sdo conectados sao
todos... abertos falam fazem um monte de coisas a0 mesmo tempo entéo eu tenho que usar
isso ao meu favor n&o fi:car

[

uhn
proibindo entende? ndo ficar piorando a situacdo a fica/ndo da certo a aula

sim... e ai nesse momento vocé encontra-se em condi¢fes que vocé ndo tinha previsto...
né? o: o: a: tv que ndo funcionava

[

mas
[

o datashow que também estava: dando erro

na verdade eu tinha programado a aula pra eu fazer o/pra eu explicar com a televisao...
depois a gente ia fazer uma pratica que era uma assemblagem rapida de papel... como teve
0 imprevisto ja do horario... ai a televisdo deu mais um imprevisto ainda bem que a gente
tinha conseguido pegar também o datashow... e ai a gente vé que quando eu for fazer uma
aula ((risos)) que eu tenho que ir com trés tipos plano a b ¢ e d porque ((risos)) os trés
primeiros é provavelmente que vai dar errado eu sempre tenho que ter uma saida... ainda
bem que eu pensei ja tinha pensando que a tv estava estragada falei “vou tentar o
datashow”... a hora que o datashow deu errado eu falei “pelo menos eu tenho o notebook™
entédo eles vao conseguir ver do mesmo jeito

e:: como que vocé percebeu a organizacdo do tempo vocés tinham organizado de uma
maneira: e ai de repente ndo deu para vocé fazer a parte pratica da aula... éh: isso te
frustrou de alguma maneira?
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P1:

PB:

P1:

PB:

ndo sei se frustrou... porque eu vi/tava: tava também no projeto anterior e realmente ele
prestava de um tempinho a mais eles pediram e ai... pelo que eu vi que a gente estd ha
bastante tempo porque eu estou no PIBID ha bastante tempo tem vezes que vao ocorrem
imprevistos entdo ndo adianta eu ficar pensando que eu que sou culpada... (ela estava
preocupada) ela pediu teve que ter um tempo... entdo aquele momento... como eles
estavam entrando de férias também ndo ia dar de fazer a préatica depois... mas ai:...

[

uhn
algum momento eu fago a pratica com eles ainda ((risos))
sim... ((risos)) e:: ali naquele momento alguns alunos assim éh: perguntam e eles se
mostram éh: interessados naquilo que vocé esta explicando... como que VOCé viu essa
aceitacéo essa esse interesse deles... nessa hora?
na verdade na hora que eles comecaram a: a perguntar me surpreendeu tanto que eu até
selecionei essa parte do video ((risos))... porque sinceramente quando estava la na hora ndo
percebo tanto porque eu acho que a gente tinha tava corrido o tempo eu falei “gente eu
preciso dar um/conseguir fazer essa aula encaixar nesses vinte minutos que eu ainda tenho
restante” mas depois que eu comecei a assistir o video eu pensei ‘“nossa eles estdo super
desinteressados” ai do nada eles comegaram a perguntar dai eu comecei a pensar “ué ele
entenderam de verdade entdo” estavam pensando que eles ndo tinham entendido nada...
porque eu estava tentando encaixar explicar essa assemblagem junto com a fotografia...
porque eu estava fazendo meu projeto de fotografia entdo estava tentando explicar essa
assemblagem pra depois fazer uma pratica também de fotografia... e eu pensei que eles ndo
tinham entendido nada... que eles ficavam olha assim tipo ou conversando do nada eles
comecaram a perguntar e eu falei “entdo eles entenderam”... talvez estou falando bem
((risos))
éh: a organizacdo dos alunos e da: da sala nesse momento influenciou isso em alguma
momento na sua aula?
atrapalhou s6 da conversa que facilitou a eles conversarem né? eu ndo: ndo ndo que eu
ligue de eles estarem conversando porque hoje em dia eles sdo mais... comunicativos... ndo
me atrapalha tanto eles falando junto comigo... s6 que eu eu quando vou dar aula eu penso
um meio de ndo deixar tempo de eles falarem porque se eles falarem muito também ai
comeca a atrapalhar... e ai aquele jeito que a sala ficou todo eles proximos em pé assim em
volta de mim... foi muito facil eles comecarem a conversar ((risos)) foi a Gnica coisa que
me::

[

uhn

[

que me atrapalhou: mas ai depois que eu vi também que eles comecaram a
fazer perguntas falei assim “até que ndo me atrapalhou tanto como eu tinha imaginado”
que eles falaram bastante
e:: Caren: se vocé tivesse que propor essa aula novamente... 0 que que vocé mudaria na
aula ou se mudaria?
na parte tedrica eu ndo mudaria... ainda mais depois que eles perguntaram e: entenderam...
eu soO te/tentaria fazer a parte pratica ((risos)) queria ter feito com eles pra eles ter
entendido um pouco melhor ainda... a parte porque eles entenderam uma parte que a gente
faz com objetos tridimensionais que eu mostrei o ténis... mas ele/eu queria mostrar uma
pratica pra eles fazerem no caderno pra ele verem que também ndo é s6 objetos eu posso
colar

uhn

se eles tivessem feito no papel eles iam ver também que é/como
que é trazer para o cotidiano deles essa assemblagem... bidimensional sem
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P1:
p2:
P1:

PB:

P1:

uhn

[

misturar também objetos juntos::... acho que € so a parte pratica... pra deixar... que eu
tentaria encaixar diminuir talvez a teoria
ou quem sabe: éh: se possivel usar a aula inteira
éh: Caren... pra finalizar se: vocé é uma professora em formacéo vocé esta no PIBID ja
héa.... quatro anos?
dois e meio
dois e meio

[
quase trés

e: vocé enquanto professora em formacdo... vocé/qual que é a maior dificuldade tua em
sala de aula?
... quando eu entrei era dar aula mesmo ((risos)) hoje em dia ndo sei se eu tenho a
dificuldade tdo grande... acho que no comeco que a gente/vou falar como eu entrei ndo
tanto nessa aula era mais era: explicar e: a ver perceber se eles estdo entendendo o que eu
estou falando ou ndo perceber se eles evoluiram alguma coisa ou ndo... s6 que a gente ja
estd tipo h& dois anos e meio no projeto ((PIBID)) sempre constantemente ndo sé no
periodo de estagio... acabou que eu ndo tenho TA:tan dificuldade assim acho que é so...
provavelmente quando eu/talvez quando eu chegue que eu ndo conheco a turma ainda e
ndo:/o contato assim seja uma dificuldade ainda seja perceber rapido o que que a turma
como que é a turma... mas na hora de dar aula de explicar ndo tanto... ndo tenho tantas
dificuldades... é isso
professora ((pesquisadora 2)) quer fazer alguma pergunta?
nao
nédo?... tem algum aspecto dessa aula desse trecho que eu ndo levantei: que vocé gostaria
de comentar Caren?
deixa eu lembrar: entdo... ndo acho que ndo... eu falei bastante da parte que me
impressionou que eu ja vi... que eu escolhi realmente esse trecho porque a até os meninos
que estava ali se cutucando ((risos)) que eu peguei e pensei “meu deus eles estdo
conversando demais” depois no final agora que eu reparei mais ainda eles estavam
olhando: os exemplos assim “mas olha ali” conversando sobre o exemplo que eu estava
dando entdo eu falei “até eles que estavam conversando acabaram se interessando”
uhn... entdo obrigada pela tua colaboracao.... é isso
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ANEXO C - TRANSCRICAO DE AUTOCONFRONTACAO CRUZADA 1 - AULA DA “PB”
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PBV:
A’sV:
PBV:
A’sV:

PBV:

A’sV:
PBV:

A’sV:
PBV:

A’sV:
PBV:

A’sV:
PBV:

A’sV:
PBV:

boa tarde meninas
boa tarde

[
boa tarde

boa tarde professora Céassia

boa tarde

entdo o objetivo da autoconfrontacdo cruzada € que uma enxergue veja o video da outra
né? o video o trecho e: que vocés tentem descrever o que a colega de vocés estava
fazendo nesse momento... e: que vocés comentem que vocés (facam) um dialogo sobre
esse trecho especifico... eu vou fazer algumas perguntas mas:... hoje a: intervencao €
por conta de vocés... se vocé quiser comecar entdo Simone

uhn

dai eu vou mostrar exemplos agora... aleatérios que do que fazem (hoje) por exemplo
esse daqui... 0 que que isso daqui parece?

)

(eu trouxe pra vocé um artista que faz parecido com isso)

0)

() aqui é uma releitura de uma obra dele por exemplo nés também ndo vamos pegar 0s
ténis de todo mundo e fazer isso

()
]

(precisa de ténis para colar e ai) se ndo vocés vao sem ténis pra casa....

]
((risos))
esse aqui € uma () que fez 6 tem cd por exemplo aqui provavelmente devem ter pedido
coisas que ela gosta... ai ela pegou uma caixinha colou cd uma foto dela... tem uma
boneca aqui ¢... tem uma fita... tem varias coisas que ela foi colocando

0
]

tem uma caixinha... esse tipo dessa linguagem é mais artistica € mais artesanal tah?

lembra de artesanato que é aquelas coisas que as pessoas fazem pra decorar esse
tipo/essa linguagem aqui que vocé cola na caixinha pra decorar assim ela é mais
artesanal ela ndo éh/ela ndo é mais artistica igual eu estava mostrando para voceés... mas
eu trouxe para vocés verem que existe... ndo é s6 no/ndo é s6 em artes que a gente faz
essa linguagem a gente faz também em outros: lugares
é de jornal:?
é de jornal... sdo pedacinhos de revista 6: cada pedacinho desse aqui (provavelmente)
tem um nome () sdo nomes de revista... tem por exemplo essa imagem é melhor de
enxergar
nossal
0 pra voceés

]

()

é tem um parecido né? 4... provavelmente foi na mesma revista cortou os papeizinhos e
ai fez 6: tem () tem azul

0
]

() o rosto dela é feito de papel porque tem letrinhas esta vendo?
ah: enxerguei
no inicio ele fez o branco dai ele colocou azul preto e depois ele pintou... por cima...
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essa também é de jornal () entdo ele fez com um recorte de jornal e foi cortando jornal
e foi montando... depois pode pintar por cima pode fazer o que quiser... e agora... deixa
eu ver se da tempo... serd que da tempo? ((o sinal bate))

55
A’sV: nao
]
PBV: ndo mais a gente ia fazer na pratica mas nédo
deu
60 A’sV: | ()
PBV: | muito obrigado
PA: entdo ali eh fica evidente no video que ela estd mostrando: o0s: conceitos dessa

assemblagem utilizando alguns exemplos no multimidia para os alunos... eu acho
que:... quando vocé vai explicar esses conceitos de arte € muito importante ter um
65 exemplo né? ter um: ter: uma base para eles olharem e entenderem porque atualmente
eles sdo muito... visuais... né? eles tém que olhar pra: entender... 0 que eu olhei ali
também que eu achei interessante que ele estdo bastante a vontade assim:... tem/eles
estdo um do lado do outro entdo ndo € aquela questdo de ficar né? que pra aprender ou
pra entender tem que ficar tudo retinho um sentado atras do outro eles podem sentar
70 atras do colega e que eles véo... prestar atencdo do mesmo jeito né?... e ali no final que:
que ndo deu pra terminar e isso acontece na maioria das vezes né?... a gente nunca
consegue fazer as coisas: cem por cento como a gente quer porque por questdo de
horario: por questdo de dede.... de dificuldade dos alunos tem tudo isso

P1: ahn... essa questdo éh:.. que vocé tinha colocado antes também estava na

75 autoconfrontacdo simples... que os alunos hoje em dia eles: aprendem de diferentes
maneiras... e que eles sdo muito mais abertos

80 PB: eles ficaram conversando na minha aula inteira... e eu ndo pedi pra eles ficarem quietos

em nenhum momento e depois no final eles estavam ali conversando (ndo tem jeito)
mas enquanto eu estava explicando eles conversaram quando eu comecei a dar o
exemplos eles j& comecaram ““ ¢ aquele 1a que a gente acabou de ver” e eu falei “ué
acabaram entendendo tudo”

85 P1: uhn
[
PB: e ndo deu tempo eu vou falar de novo ndo deu tempo porque a gente tinha... cortado

a gente s teve vinte minutos da aula porque estava tendo um projeto antes... e tomou a
nossa aula também

P1: uhn... tem alguma pergunta Simone que vocé quer fazer pra ela?... sobre esse trecho...
90 PA: eu acho que: ndo teria nenhuma... s6 a questdo do:: do... do multimidia estad bem
pequenininho assim no quadro ndo deu pra puxar ndo tinha extensdo alguma coisa
assim?

PB: ndo a sala estava toda quebrada ndo tinha... a televisdo ndo estava funcionando as
tomadas ndo estavam funcionando sé funcionava essa... ndo tinha nenhum espaco
95 branco e o multimidia tinha que ficar bem pertinho pequeninho por isso que eles estava
sentados tudos juntos perto pra gente conseguir enxergar... 0 multimidia ndo/nenhuma
tecnologia ajudou aquele dia

P1: ahn
[ - 7
100 PB: tem estar sempre fazendo uns arranjos né?
P1: isso vocés duas colocaram na outra autoconfrontacdo simples... que... se vocés forem

depender de algum equipamento... tecnoldgico né? no dia que vocés vao dar aula...
VOCés sempre tem que ter uma carta na manga... um plano

[
105 PB: um plano a b c e ((risos))
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P1: foi isso que vocé falou também na outra... na outra eu gostaria que vocés discutissem
entre vocés sobre essa falta ou: éh: a quantidade minima de: de equipamentos por
exemplo na escola

PB: eu acho péssimo porque eu ja tinha falado também na simples que:... ndo adianta a
110 gente tentar cortar uma coisa que esta no nosso dia a dia o tempo inteiro a gente esta
constantemente no celular com notebook... e eles também tém por mais simples que
seja a escola por mais simples que sejam os alunos eles tém celular com camera... eles
tém alguma coisa com eles entdo é muito ruim quando a gente olha alguns professores
assim que eles falam “ndo ndo pode vamos pegar passar uma caixinha e pegar os
115 celulares”... mas se € uma coisa que esta no nosso dia a dia porque que ndo usar e a
escola ainda precisa aprender mui::to isso ndo aprender evoluir eu digo... que é muito
ruim n&o ter internet ndo tem nada: nenhum tipo de suporte que nem naquele dia o
projetor tinha trezentos professores na fila querendo usar ele ((risos)) a televisao
quebradas as tomadas quebradas e:... ndo tem como a gente continuar eu vejo
120 é/por/como eu aluna... eu ndo gosto de ficar olhando uma lousa escrita com texto eu
acho isso super: desestimulante pra eu quer/pra eu ficar curiosa pra aprender entdo por
que eu gque dar uma aula passando texto na lousa ((risos)) sendo que eu sei que eu ndo
gosto daquilo... entdo acho que a gente tem que comegar dar uma evoluida as escolas
tudo mundo ver se se

125 [
PA: @)
[
PB: a gente consegue colocar
[
130 PA: éh: quando entra um verba na escola qual que é... vamos dizer assim a principal

preocupacao né€? “ah ¢ o caderno que estd faltando a caneta o 14pis” e na maioria das
vezes esses recursos tecnologicos sdo deixados de lado e as vezes € 0 que a gente mais
precisa pra: pra trabalhar em sala de aula... porque: que nem aqui do nosso curso
((curso de graduacdo)) um: praticamente tem: tem bastante né? comparado a: a escola
135 esta em uma situacdo bem melhor porque o professor pra usar sempre a disposicao se
vocé quiser usar tem a disposicdo as vezes... entdo euacho importante também eles
darem mais importancia para essa parte porque quando eu fiz 0 meu a televiséo estava
funcionando e pra mim foi nossa cem por cento melhor porque so6 tinha que chegar em
casa baixar um programa e ha:: formatar o videos em varios formatos pra tentar ver
140 qual era formato servia para a televisdo... mas depois que descobrir o formato que abria
na televisdo “nossa!” dai toda vez que eu ia dar aula tinha a disposicao o recurso que €
muito bom... uma tecnologia muito boa

P1: e:: quando vocés éh:: planejaram o projeto de vocés que vocés aplicaram nas escola
VOCEs Nno mesmo projeto vocés colocaram o que vocésiam usar esses equipamentos...e

145 como que foi chegar 14 e de repente ndo ndo encontrar?
PB: 0 bom é que a gente consegue aqui da facul/ a gente consegue pegar também né? daqui

da faculdade pra levar pra la do do: laboratorio do LIFE ((Laboratorios
Interdisciplinares de Formacdo de Educadores))eu usei muito muito o projetor o
projetor 0 Ssom eu eu uso s6 mais 0 projetor ndo uso muito 0 som... mas eu... quando eu
150 ja fiz o projeto eu ja sabia que na escola eu ndo poderia contar com os da escola... entdo
eu fiz assim entdo tenho que pensar meios alternativos do que eu posso levar o projetor
eu coloquei porque eu sabia que eu poderia levar aqui da faculdade falava com o
coordenador a gente dava um jeito... celular eu sei que eles a maioria tem ou eu levo o
meu e a gente da/vai fazendo... mas quando eu vou pe::nsar um projeto eu ja vejo o0 que
155 gue eu posso contar com a escola e 0 que que eu ndo posso contar ainda mais muitas
vezes 0 aluno () ndo envolvo muito a escola porque eu sei que se tem € muita gente
querendo e as vezes tem muito material quebrado ndo fazem a manutencgdo tipo a
televisdo aquele dia entdo tipo vou procurando meios alternativos que eu possa levar...
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pra garantir pra ser mais garantido que néo vai dar problemas

160 PA: uhn: meu também cem por cento isso ja quando eu fiz 0 meu projeto j& fiz esse
pensamento né? que se: ndo tivesse alguma coisa eu iria procurar... pegar do laboratério
mas eu no caso ali eu ndo precisei usar eu use/no meu caso eu uso bastante o som e:: 0
som que tem na escola vamos dizer assim por um lado é bom porque é muito alto por
um lado ndo é bom porque vocé ndo pode usar som alto na sala de aula por que outras
165 turmas do lado e dai atrapalha e tal tal... entdo... foi a mesma coisa também quando eu
fiz o projeto eu ja pensei na outras alternativas que eu iria ter que correr atras se na
escola néo tivesse

P1: uhn... outra questdo bem marcante no trecho da Caren é a questdo do tempo que: a
gente precisa né? fazer a parte pratica... 0 que vocés tém a dizer além do que ja foi dito
170 na autoconfrontagéo simples?
PB: @)
PA: sobre a parte préatica?
P1: isso que no caso dela né? vocé viu que bateu o sinal exatamente
[
175 PA: uhn
[
P1: no momento que ela iria comecar

PA: eu acho que é assim a: grande solugdo pra: teoria e pratica sdo:: aulas juntas aulas
proximas por exemplo se tiver duas aulas cem por cento vocé vai ter um resultado

180 muito melhor do que se vocé tiver uma aula s6... porque eu tinha duas aulas eu
consegui fazer todas as minhas praticas
P1: uhn... ao passo que na outra aula () sempre é uma aula s6
[
PB: é ()sempre antes do intervalo
185
P1: () isso
PB: os alunos ficam todos alvorogados
P1: uhn
PB: eu ja tinha falado vou falar de novo porque eu senti falta porque... eu: gosto de fazer a
190 pratica depois porque eles comecam... digamos que meio o que eles vivenciam aquilo

que eu acabei de falar entdo... eles ndo véo ficar sé olhando ali imaginando o que eles
poderiam estar fazendo... a gente meio que aproxima eles... o que eu falei do que eles
possa/podem fazer eu:: estava falando dessa assemblagem dai eles/s6 que eu estava
mostrando quadros no museu ento eles ficam meio assim “ o museu esta tao distante
195 nem tem museu aqui” e ai quando eles comecam a fazer eles véem que ¢ uma coisa
simples entdo... eu procuro em todos os meus projetos quando eu fago uma teoria breve
até eu ndo gosto de ficar falando muito da teoria e uma pratica extensa sempre
pensando no que eles: fazem...

P1: uhn
200 [
PB: no cotidiano deles e que eu posso adaptar que eles fazem onde eles estdo fazendo
P1: vocé ja tentou fazer alguma vez inverter comecar pela pratica
P1: n&o ainda ndo
[
205 P1: e Vocé Simone?
PA: eu também ndo nenhuma vez... até porque assim os alunos eles aprendem mais pela

pratica vamos dizer vocé esta passando a teoria e eles dizem assim ‘““ah vai passar o
texto” dai quando vocé faz a pratica dai eles se interessam e aprendem entdo eles dao
mais importancia pro praticodo que pro teodrico dai as vezes vocé fica la meia hora
210 passando texto e explicando e eles ndo aprendem dai na hora deles aprenderem e
realmente se interessarem nao da tempo né?
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P1:

uhn... e vocés acham entéo a pratica mais importante do que a teoria?

eu acredito que:: ndo da pra separar né?... os dois sdo: tém que estar sempre juntos...
mas os alunos se interessam mais pela préatica do que pela teoria mas vocé tem que estar
sempre trabalhando os dois em conjunto

nédo da pra separar nem quando séo duas aulas quando vocé consegue fazer um seguido
do outro é melhor... que eu por exemplo s6 pego aula picada ((risos)) vocé da a teoria
quando vocé vai dar a pratica eles ndo estdo lembrando muito bem ali... vocé tem que
relembrar e fazer a prética ou se entdo se eu inverter eu fazer a pratica quando eu fazer
a teoria elas ja:... dispersaram um pouco o que que eles fizeram... é legal quando vocé
seguido... ou vocé tenta fazer os dois juntos mas (também eu ndo separaria ndo)

e eu acredito assim quando vocé trabalha a teoria e a pratica eles se atem mais porque
eles ficam naquela expectativa depois véem a préatica agora se vocé fizer a préatica e
depois passar a teoria dai que::

“ah eu ja fiz a pratica” dai que eu acho que eles véo se

interessar menos sabe?
uhn

entdo é sempre bom deixar aquela expectativa pra eles
simprofessora quer fazer alguma pergunta?
nédo?... entdo vocés tem alguns aspectosdiferentes do que (néo foi falado aqui) que
VOCés queiram ressaltar do trecho ou de alguma coisa que a gente comentou?
acho que ndo a gente falou bastante no outro nesse também
uhn... entdo esta bom... é isso
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ANEXO D - TRANSCRICAO DE AUTOCONFRONTACAO CRUZADA 2 - AULA DA “PA”

P1: tudo certo o primeiro Cassia?

P2: ()

P1: entdo agora Caren vocé tem 0 mesmo 0 mesmo procedimento da simples vai assistir o
5 trecho de aula e vai comentar o que ela estava fazendo nesse momento... eu gostaria

gue VOCcés conversassem entre vocés também sobre esse video

PAV: | espera ai... i ndo é pra avancar ( ) ndo vai dar () vamos olhar la como esta no video...
por exemplo assim () 0 que a gente tem que perceber... éh que a gente que fazer como
se a gente estivesse dancando de costas porque como eles estdo de frente a gente vai ter

10 que dancar pra cé para poder seguir a mesma linha deles ta?... entdo se imaginem como
se VOCés estivessem de costa pra ca ou seja se eles sdo direita a gente é esquerda... t&?
A’sV: | ()

PAV: | e outra coisa... quem estiver afim de avacalha:r pode ficar sossegado que vai vir
participar dai.... principalmente o Henrique ali... 0 Vicente as piazada ali
15 A’sV: | () ((risos))

[

PAV: | quem ndo conhece ali do lado vai ajudar ((professora coloca o audio de uma mdsica e
da alguma instruc6es inaudiveis aos alunos))
A’sV: | ((musica e alunos rindo))

20 PAV: | gente! sé que vocés tem que ficar na mesma linha que no6s dois porque 14 elas ficam
junto com eles ai vocés estdo aqui na frente e eu com o Lucas 14 tras ndo vocés tem que
ficar ()

[
A’sV: @)
25 PB: ela tava:: acho que estava passando um video... e ela fazendo a pratica de algum tipo de

danca tipica ndo deu de escutar...e elas estavam s6 em um pequeno grupo porgue 0
resto estava assistindo.... e::... eu acho engracado o comeco de como/da gente da danca
na sala a roupa deles nunca é adequada né? ((risos))... tem uma menina com uma bota
((risos)) nunca eles vdo com uma roupa adequada pra vocé fazer danca... dai 0 espaco
30 também é muito (ruim)... pra vocé ter uma aula de danca ( € muito ruim mesmo a sala)
sempre estd com muita carteira e:: a salas de |4 da escola muitos pequenas né?...
também € um problema quando eu faco/quando eu dou aula também e gente vai tentar
fazer uma... adaptar pra gente fazer um lugar pra gente tirar foto e: ndo tem espaco as
carteiras sempre atrapalhando bastante... e::... por conta do espaco ndo da pra vocé fazer
35 por exemplo com uma turma inteira ou dividir em grupos maiores tem que ser/ficar
pegando de grupinho e ai... tem que pararfi/eles sdo agitados né? () ((risos)) ela estava
dando uma bronca no comeco que eles nunca véo ficar quietos enquanto o outro esta
aprendendo e::... acho que s6 que eu vi assim de inicio

P1: tem mais alguma coisa pra comentar além do que ela falou Simone?

40 PA: é: realmente € iss0... acontece assim vocé nao pode trabalhar com todo mundo porque...
se ndo vocé ndo consegue se ater né? vocé ndo consegue controlar todo mundo no meio
da sala correndo gritando se estapeando... e:: e aquelas carteiras uma muvuca mas
assim a gente tem que ir trabalhando com o que tem né?

P1: e 0 que que vOCcés pensam meninas.... a respeito da polivaléncia do professor de arte
45 em trabalhar ()
[
PA.: é
[
P1: em trabalhar teatro danca?
50 PB: eu ndo concordo e ndo apoio isso por exemplo eu ndo gos/eu ndo é que eu nao goste eu

ndo tenho nenhum tipo de facilidade com danca... eu tenho né?quando sai a gentedanca
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((risos)) mas ndo pra ensinar danca ensinar a mexer 0 corpo... eu acho que 0s
professores de artes deveriam ser divididos entre as quatro areas... e a educacao tinha
que pensar um pouco melhor em artes ndo tratar como recriagdo que a gente ndo esta
55 brincando com as criangas nem ocupando tempo:: ou fazendo passatempo relaxando
((risos))... eles tinha que comecar a dividir ou entdo ensinar fazer uma graduacao
inteira... ensinar tudo pra todo mundo...

P1: uhn
60 PB: porgque mais anos nao sei integral mas.... a gente se formar em uma area e ter que dar as

quatro eu ndo concordo... a gente ndo sabe como a gente vai ensinar se a gente ndo sabe
ndo domina aquilo... € pior s vai estar ai fingindo que estd ensinando uma coisa que
VOCé ndo... ndo domina

P1: uhn

65 PA: mesma coisa pedir pra um éh:: € a mesma requisito pedir pra um professor de
matematica dar aula de portugués... porque ao mesmo tempo que eu me dou muito bem
com a danga eu ndo me dou bem muito com as artes visuais... tipo sei copiar uma
coisinha ali mas ndo me dou muito bem entdo é: é: 0 mesmo é a mesma coisa ne?
porque veja bem dentro da artes a gente estuda quatro areas... né? a gente podia até
70 definir em quatro matérias... e é complicado eu também ndo: ndo acho muito certo
porque vocé desmerece as outras areas... por exemplo... eu gosto mais da danca eu vou
trabalhar muito bem a danca ma:s as outras areas vai ficar mais ou menos: nos outros
vou trabalhar muito bem as artes visuais a danca ja ndo vai ser assim... entdo é

complicado
75 P1: e a: e a formacéo de vocés na graduacdo vocés acham que facilita pra vocés ou ndo?...
trabalhar
[
80 PB: do jeito que a gente esta tendo nessa grade atual que nosso cur/nos/nas Gltimas

turmas que entraram agora facilita porque a gente tém as matérias... pelo menos a gente
vai conseguir ver o conteudo tedrico e ai pratica a gente corre atras porque professor
tem que sempre estar estudando ((risos))... mas da/a grade que esta agora que o0 MEC
obrigou fez/que o MECmudou... que era artes visuais que eles ndo vao ter mais nada
85 das outras: das outras areas vai ficar péssimo porque eles vdo saber mui:toartes visuais
S0 que ele ndo vao ter nenhuma ideia de nenhum tipo de teoria de contetdo de... de
onde surgiu a danca por exemplo ( teoria ) de danca a gente ja ndo tem na escola... ja
ndo € uma coisa gque a pessoa ndo tem opessoal ja acha que danca é pra vocé ir la... na
festa dangar a gente ndo tem como uma expressdo corporal... um desenvolvimento do
corpo dai... ja ndo vai explicar para os alunos na graduagdo ai chega na escola ja tem

90 que passar para os alunos... como/vai ficar sempre defasado... e vai ficar correndo atras
tentando melhorar uma coisa que nunca vai melhorar
P1: uhn
[
PB: vai sempre ficar falho
95 PA: é verdade
[
PB: eles aprovaram a lei né? agora e ai?
PA: no caso eu fago artes visuais... e gosto da danga por mim & bom né? que eu ja tenho
conhecimento da minha area mas eu estou tendo conhecimento mais aprofundando na
100 outra area... mas... 0s/0 pessoal que vai se inscrever no curso € gosta das artes visuais

entdo vai afunilar mais ainda vocé vai saber mais sobre aquilo que vocé... conhece o
resto fica de fora e dai quando vocé sai chega pra sala de aula a primeira coisa que vocé
se depara € ter que trabalhar as outras areas

PB: eles falam “pincelar” mas ¢é::

105 [
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PA: pincelar
PB: ((risos)) vou dar uma pincelada em uma éarea e tem uma no curso sO pra essa area
quatro anos
PA: muito
110 [
PB: ai vou dar uma pincelada... que pincelada é essa que eles falam? é o que esta escrito

Ia na internet? no google? ai ndo da... aprender vocé vai estar... falando uma coisa que
eles tém acesso eles podem... dai que vai gerar aquele monte de aula que os alunos ndo
tém interesse... porque querendo ou ndo a gente acha que eles ndo sabem nada... s6 que
115 eles tém internet... ai qualquer coisa que vocé digitar no google... eles pegam a: a gente
foi fazer estagio ndo era mais o PIBID... ai ele/um aluno me falou “ a professora falou o
que eu li na internet”... ((risos)) que interesse esse aluno vai ter na aula que a professora
vai estar falando uma coisa que ele ja leu... no google?... e se a gente for dar uma
pincelada em cima das coisas vai ser 0 que a gente vai estar vendo por cima... e 0 aluno

120 muitas vezes ja foi atras ja por curiosidade
P1: uhn
PB: entdo hoje em dia ensinar é mais complexo do que...eles... ja trazem ()
[
PA: verdade que ai eu
125 também agora que vou dar aula estou dando aula pela primeira vez na escola mesmo os

alunos querem me MATA... eles querem acabar com a minha vida porque eles dizem
assim “nossa a gente ja escreve em portugués historia chega na aula de arte tem que
escrever” ““ ta o que vocés quer fazer?” “eu quero desenhar aula de artes é desenhar”
meu deus mas tem muito mais coisa além disso “ndo: ja ndo basta escrever em
130 portugués em artes tem que escrever também?”... entdo assim vocé chega la no oitavo
no nono ano a teoria a: a:... 0 que aparece la na: no () é o estudo musica entdo como €
que vocé chega e da desenho pra um pessoal do nono ano? sendo que eles tém que ver
masica... que € teoria histdria da musica € uma teoria enorme e dai eles ficam brabos

porque eles querem desenhar... antdo assim ja vieram empurrando com a barriga desde

135 de que entraram na escola porque ndo sabem nem o que que é arte que é dividida em
quatro eixos que vocé tem que estudar os quatro
PB: isso é culpa do/justamente dessa formacdo que da uma pincelada no ensino...entdo as

pessoas ja véem arte como artes visuais e o0 resto?... ndo tem pro/geralmente os cursos
sdo de artes visuais 0s mais procurados né? que ninguém vai fazer masica sé... ou

140 quando faz musica pde na escola que as pessoas acham que desde 14 no comeco que
artes visuais é pra gente fazer desenho e nao é...
[
P1: uhn
[
145 PB: ai vai virando uma bola... vai desvalorizando
as artes
P1: VOCés comentaram vocé comentou do estdgio vocé que ja agora esta atuando como
professora... qual a diferenca do PIBID do estagio: da atuagdo como professora regente
mesmo
150

PA: uhn que dificil...

PB: muita diferenca... deixa eu pensar qual a diferenca... no PIBID a gente € mais livre pra
errar por exemplo... ali vocé pode errar e ndo ficar com aquela culpa de “nossa fiz tudo
errado” porque a gente tem um projeto entendeu? vocé tem que pensar no que ja vai/nas
155 probabilidades de erro... no estagio vocé sé tem aquela vez se vocé errar o professor ja
te bombardeia de nota errada ja... joga la no chdo... () ndo posso errar quando vocé vai
dar aula pioro tem que lidar o diretor todo mundo cobrando pior entdo acho que PIBID
é legal porque vocé esta estudando... que por exemplo que por exemplo a gente esta/ela
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estd dando aula... mas a gente esta na graduacdo ainda... entdo a gente ainda esta
160 aprendendo... a gente tem que se permitir errar pelo menos engquanto a gente esta aqui...
ai chega la: ndo pode fazer nada errado que o povo ja cai matando em cima de vocé ja
querem seu couro... pelo menos no PIBID a gente pode errar e falar “putzdai ¢ voce”
mas como vocé tem coordenadora a gente senta e V& porque que eu errei e ai eu ja vou
aprendendo melhor ( ) eu dava aula quando eu entrei no primeiro semestre eu ja
165 comecei a dar aula e era terrivel eu ficava “meu deus ( )” dai no PIBID nao eu estou
aprendendo... como todo mundo ((risos))

PA: que nem assim Oh outra grande diferenca também é que quando vocé esta no PIBID
vocé ga:nha ou vocé é ajudado pra vocé estar no PIBID ou seja vocé dar aula entdo a
tua ocupacdo é dar aquela aula vocé faz o projeto: do ano TODO pra vocé trabalhar
170 aquele conteddo... vocé procura livros vocé faz tudo que vocé tem que fazer vocé se
dedica aquilo ali... né? e faz e no final acaba dando certo... no estagio vocé tem que
fazer aquilo ali vocé tem que fazer o relatorio de estagio... vocé tem que correr atras de
professor de documentacdo e: quando vocé estd dando aula praticamente o
planejamentoé o de menos porque vocé tém varias turmas pra vocé trabalhar no dia
175 vocé tem que entregar planejamento vocé tem que entregar livro entdo... € um acimulo
enorme de coisa pra vocé fazer... e vocé acaba deixando de lado o mais essencial que é
o realmente planejar pensar levar alguma coisa diferente para os alunos... ne?

PB: é muito corrido o estagio o PIBID é mais com calma... a gente é mais livre... ndo livre
mas a gente tem:... como pensa ¢ l6gico s6 que mais com calma nio chega 14 “toma

180 estagio” e vocé sai correndo atras de estagio
P1: vocés conseguem fazer... éh:.. um rapido assim resumidamente como vocés eram no

inicio do PIBID como professora e hoje?

PB: pode comegar ((risos))

[

185 PA: ((risos)) ai ai... a eu:: quando eu comecei... eu eu assim ja tinha um: um
conhecimento que dava aula para os meus alunos na educacdo e tal conhecia a escola
mas assim eu melhorei muito em questdo de:: de: fundamentacéo de referéncias porque
eu procurava muito 0 que eu tinha na mdo e passava par os alunos e tal... mas
extremamente errado né?... porque eu tinha que: trazer pra eles uma coisa de qualidade
190 de de... de um nivel de um professor e depois: que eu entrei no PIBID que eu fui
fazendo artigo fui fazendo artigo fui fazendo trabalhos... apresentando trabalhos éh::
vendo palestras e tudo entdo isso € uma capacitacdo pra gente entdo vocé sai muito
melhor do que vocé comecou... né? eu: eu pra mim assim mais importante em termos
de de: referéncias porque eu também sempre gostei de falar sempre gostei de de: de:

195 falar em publico... entdo ndo tive problema nessa area mas pra referéncia assim pra
aprender a ler muito e escrever muito foi no PIBID mesmo... muito bom
PB: éh eu vou ser bem sincera com vocés eu ndo queria ser professora ((risos))... eu entrei

aqui enganada ((risos)) porque eu vim de outro lugar entdo eu achei que eu ia fazer
artes visuais bacharel

200 P1: uhn

[
PB: cheguei aqui era licenciatura e eu estudava tudo e ai eu falei “putzndo quero isso odeio
ser professora” porque eu venho de fora e de fora quando vocé nio tem contato com os
professores vocé acha que ser professor € uma droga... ndo ganha nada € totalmente
205 desvalorizado... € uma droga vamos ser sinceros pessoas/tanto quando a gente fala que
faz licenciatura “puff licenciatura?... credo” e ai eu falei “t4 mas eu estou aqui” ai o
professor falou que poderia abrir ou ndo poderia e eu ndo precisava ser professora ai eu
“beleza!™ ai abriu a bolsa do PIBID ai eu falei “a... vou fazer”... entrei comecei a dar
aula ai comecei a ver que “meu deus” ((risos)) a gente estuda de mais... muito a gente
210 estuda... tem que escrever muito... ai vai comecando a dar aula e ai eu fui vendo que...
as pessoas véem a licenciatura como uma droga... porque € muito desvalorizado mas
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nédo e nada daquilo que estavam falando... tipo vocé tem que estudar tem que pesquisar
de mais vocé tem que fazer de mais porque o alunos vem com umas perguntas que vocé
nem estava imaginando vocé ia ter que falar naquela hora... e vocé tem que fazer tantas
215 coisa € ai € muito desvalorizado essa profissdo e ai eu comecei a gostar de dar aula

uhn

P1: [

PB: e ai eu vi que NOSSA... acho que eu nasci pra ser professora pelo jeito ((riso)) porque
eu comecei a gostar... é engracado vocé ter contato com eles... eles falam de mais... ai €
220 legal vocé ficar falando e eles também perguntam... e eu comecei também a pensar que
a gente comecou a aprender a pro/aqui:: como que sdo as... as metodologias que vocé
da aula ai eu comecei a me interessar porque eu sou curiosa do porqué que a escola esta
assim andando pra tras enquanto o mundo esta andando pra frente dai... eu comecei a
estudar e fui embora... entdo j& virei outra pessoa... eu ainda estou me descobrindo

225 ainda que tem um ano ai... mas mudou de mais porque eu ja ja entrei achando que ser
professora é uma drogaagora ja adoro ((risos))
[
P1: uhn
[ . o
230 PB: me mudou totalmente... e se eu continuasse naquele estagio de ficar que eu estava

dando aula I& na prefeitura no primeiro semestre ou ter entrado em contato s6 com o
estagio... provavelmente eu ndo teria mudado nada do meu jeito de pensar porque o
estagio... vocé vai la e d& quarenta horas e ndo é nada... ndo é nada pra vocé mudar
alguma pessoa que entrou com outro tipo de pensamento... eu fiquei dois ano e pouco
235 dois anos e alguns meses no PIBID pra eu conseguir entender o que que era ser uma
professora e porque que ndo é... uma droga como as outras pessoas pensam como €
muito maravilhoso ser professora

P1: uhn
[
240 PB: entdo acho que... o PIBID me mudou de mais ((risos)) sé tenho a agradecer porque
Vou virar/eu virei uma outra pessoa... outro pensamento
P1: vocé acha entdo que o PIBID mudou essa tua concepcdo assim... da licenciatura?
PB: mudou a minha concepcédo e das pessoas que estavam a minha volta porque dai como
eu ja entendi o que era ser... comecei a defender quando olham pra mim entdo agora e
245 falam “puff licenciatura®ndo sou uma licenciada muito dificil como vocé... quando a

gente vai nas outras faculdades que tenho contato com o pessoal de bacharel e tudo
mais dai vem ‘“ai mas ser professora” “eu estudo muito mais que vocé se duvidar
porque () eu tenho que ler milhdes de livros diferentes de tudo pra entender porque eu
to lidando com todo mundo eu néo estou lidando com pessoas como eu estou lidando
250 com todos os tipo de pessoa...” entdo a gente tém que estudar muito pra gente entender
0 que que eu estou fazendo ali

[
PA: e comeca a crescer assim a partir do momento que vocé comeca a defender... né? ja
pensou se TODO mundo que fosse professor de arte assim... soubesse defender a sua
255 area né? porque tém professores que eu nem sei porquése formam nessa area porque
ndo gostam do que fazem ndo sabem fazer nada... e assim s0:: desmerecem né? a
profissdo de ser professor... e:: eu acredito assim que o PIBID estd sendo muito bom
pra quem esta entrando agora e eu também vejo pessoas... ndo sO a gente mas outras
pessoas também da nossa sala que depois que entraram: no PIBID melhoraram MUITO

260 em: em questdo de: de: de ir na frente falar... se expor
[
PB: escrever
[

PA: ser mais desinibido perder a vergonha NOSSA cem por cento
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265 P1: uhn

[

PB: escrever porque é um... no nosso ndo no () mas na graduacdo tem um pouco de
defasagem das pessoas comecgarem a escrever desde o comego... e apresentar desde o
comeco que o PIBID a gente tem que fazer artigo... e tem que ir pra congresso entao
270 vocé tem que perder a vergonha de chegar la na frente de um monte de gente que vocé
ndo conhece nunca viu na vida e comecar explicar e defender o projeto que vocé
criou... e aplicou... e ai eu vejo por exemplo as meninas que nunca entraram no PIBID
chegarem 14 no TCC ((trabalho de conclusdao de curso)) “meu DEUS do céu estou
quase morrendo vou ter um infarto vou morrer nao sei escrever ndo sei apresentar” e eu
275 falei “meu deus vocés estdo apresentando pra professores que deram aula pra vocés
quatro anos... e a gente Ia no primeiro semestre que nem sabia o que era arte direito ndo
sabia 0 que era ser professora tinha que ir em um projeto na frente de um monte de
gente em congresso longe... e ter que defender o que que é artes porque que eu estou
fazendo aquilo ali isso ¢ prova de fogo” agora ¢ tudo fichinha a gente j& sabe falar
280 escrever... ndao sabe né? ((risos)) mas ja melhorou muito do que a gente entrou

P1: sim... Céssia?...ndo entdo muito obrigada meninas... era isso
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