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RESUMO — Estégio Docente: andlise de interagdes sociais em sala de aula. O
presente artigo resultade um estudo de caso do processo deformacdoinicial de profes-
sores parao Ensino Médio, em curso de Licenciaturaem Ciéncias Biol 6gicas. O foco &
arelagdo pedagdgica estabel ecida entre 30 professores estagiarios e alunos do Ensino
Médio, como parte das atividades da disciplina de Prética de Ensino, sendo analisadas
interacdes entre docentes e aunos, enfocando a constitui¢do da posicéo de autoridade
do jovem professor. E discutido o plangjamento do discurso regulador — categoria
pertencente & perspectiva tedrica de Basil Bernstein — direcionado pelo principio do
respeito mutuo e caracterizado pela explicitagdo de regras contextuais para praticas
sociais. A pesquisa empregou como referencial tedrico-metodol 6gico além das contri-
buicdes de Basil Bernstein, conceituagéo do interacionismo simbdlico.
Palavras-chave: Formacéo de Professores de Biologia. Per spectiva Sociol 6gica.
ABSTRACT - Teaching Internship: analysis of social interactions in the
classroom. This article is the result of a case study concerning the initial training of
high school teachers majoring in Biological Sciences. It focuses on the pedagogical
relationship established between 30 trainee teachers and High School students, as one
of theactivitiesinvolved in the discipline called Teaching Practice. | nteractions between
teachers and students are analyzed |ooking at how the position of authority of ayoung
teacher isconstituted. The planning of the regulative discour seis discussed, acategory
that belongs to the theoretical perspective of Basil Bernstein, guided by the principle
of mutual respect and characterized by spelling out the contextual rules for social
practices. Besides the contributions of Basil Bernstein, the theoretical-methodol ogical
reference of thisresearch is based on concepts of symbolic interactionism.
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Introducéo

Neste texto, so analisadas interagctes sociais, estabel ecidas entre profes-
sores estagi&rios e alunos do Ensino Médio, enfocando-se a constituicéo da
posi¢éo de autoridade de jovens docentes. O estudo tem como pano de fundo
um problema comum nas salas de aula da Educacdo Bésica: como o professor
pode organi zar um contexto de aprendizagem que previnaaocorrénciade situ-
acOes de desrespeito e de gestos de incivilidade (Santos, 2001) entre os estu-
dantes, tais como insultos, ameagas, agressoes fisicas, furtos, etc..

O estudo deinteragfes sociais e discursivas em salade aula, entre professores
eaunos edestes entre si, com énfase no processo de aguisi¢éo de conhecimentos
emdiferentesreas do saber tém sido muito frequentes, principalmenteapartir das
perspectivas de Vygotsky e Bakhtin, mas também de outros tedricos do
socioculturalismo e da sociolinguistica; apontamos dois, associados ao ensino
dasCiénciasNaturais; Mortimer e Scott (2002); Monteiro e Teixeira(2004). Existem
também estudos de interages sociaisque enfocam diferengasculturais, raciais, de
género ede desempenho como osde Fassinger (1995); Ilatov et. d. (1998); Willson
(1999), bem como aquel es que buscam circunscrever anogdo deinteragbes sociais
em sala de aula (Davis; Silva; Esposito, 1989). Localizamos ainda resultados de
investigagdes que examinam sequéncias de falaem salade aula, demonstrando o
controle exercido pelo professor (Garcez, 2006) e uma discussao tedrica sobre
interagbesem salade aulae apreservacdo daauto-imagem do a uno (Cirelli, 2009),
os dois Ultimos considerando a perspectiva de Goffman. A partir da revisdo da
literatura, ndo foram localizados estudos que abordassem a temética da constitui-
¢80 da posi¢do de autoridade em salas de aula do Ensino Médio e as formas de
resolucdo de conflitos protagonizadas por professores estagiérios que empregas-
Ssem as mesmas perspectivas tedrico-metodol dgicas aqui utilizadas.

Na disciplina de Préatica de Ensino em Biologiat, ao longo de mais de dez
anos, a primeira autora deste texto, acompanhando os estagiarios nas atividades
de plangjamento do ensino e de resolugéo de conflitos em sala de aula, tem
observado diferentes modos de o0s jovens professores lidarem com situagtes de
indisciplina. Nesse contexto tornou-se necessario estudar seriamente o temada
convivéncia. Muitas vezes, o dominio do contetido bioldgico e o emprego de
metodol ogias de ensino criativas, atividades préticas em laboratério, saidas de
campo, visitasamuseus, jogos e etc. fracassam em razéo daausénciade plangja-
mento do modo de coordenar o grupo de alunos e de prevenir a ocorréncia de
situacOes de indisciplina e de violéncia. Assm, aulas bem plangjadas néo se
concretizaram sati sfatoriamente, gerando frustragdo e sof rimento para.os estagi-
arios. A partir dareflexéo sobre os problemas e do registro das aternativas en-
contradas com base em estudos sobre relagfes interpessoai s e sobre a constitui-
¢éo da autonomia, foi se configurando um acervo de estratégias, 0 qual vem
sendo trabal hado nanova atividade de Estagio de Docénciaem Biologia, contri-
buindo para que cada professor estagiario construa ou amplie seus préprios
repertérios parainstituir contextos educacionais pautados pelo respeito matuo.
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O presente estudo resulta, portanto, de um esforco de sistematizagdo de
saberes tedrico-préticos sobre as relacdes interpessoais em sala de aula, 0s
quais foram aprofundados quando darealiza¢do do doutorado em Educacéo da
primeiraautora, sob orientacéo dasegunda. A investigac&o foi realizadaapartir
da prépria experiéncia pedagdgica da professora da disciplina de Prética de
Ensino em Biologia, bem como da pratica pedagdgica de 30 estagiérios, matri-
culados no primeiro e no segundo semestres de 2005, no curso de Licenciatura
em Ciéncias Biol 6gicas de umalnstitui¢éo de Ensino Superior (1ES) publicado
sul do Brasil. O texto apresenta os resultados e as discussfes derivadas de uma
das questdes de pesqguisa investigadas durante o doutorado: Quais as caracte-
risticas do discurso regulador empregado pelos estagiarios, quando iniciam
suas atividades docentes. Essa questdo, el aborada de acordo com a perspecti-
vatedricade Basil Bernstein, aborda asinteracBes em salade aula, especifica-
mente quanto as formas de convivéncia de professor e estudantes, e a identi-
dade docente no periodo de transi¢do da posi¢cdo de aluno da graduagdo para
a de professor em estégio.

O referencial tedrico, construido durante a investigacéo, teve como eixo o
model o conceitual de Bernstein (1996, 2000), complementado pelas perspectivas
dointeracionismo simbdlico (Goffman, 1979; Pollard, 1982). O estudo foi orienta-
do também pel os resultados de pesquisas de Morais (2002), de Morais e Neves
(2003), deAfonso, Moraise Neves (2002) e de Silvae Neves (2006) que, partindo
dateoria de Bernstein, realizaram estudos empiricos — analisando relagfes pro-
fessor-aluno no Ensino de Ciéncias e na Universidade — os quais resultaram na
definicdo de, modalidades de préticas pedagbgicas“ mistas’. A pedagogia mista
re(ine elementos da pedagogia visivel, centrada na transmissdo de informagdes,
e elementos da pedagogia invisivel, em que as agdes centram-se, aparentemen-
te, na atividade de aquisi¢do de conhecimentos pelo estudante.

A perspectivasociol 6gicade Bernstein? examinaacomunicagao pedagogi-
ca como parte constituinte do controle simbdlico. O foco dessa teoria séo as
regras subjacentes a construgdo social do discurso pedagdgico, possibilitan-
do a investigac8o de agéncias educacionais e de suas préticas (Bernstein,
2000, p. 3-4). A teoriaexploracomo o controle simbdlico serealizae como as
relagcdes de poder constituem o discurso pedagdgico.

O discurso pedagdgico associa um discurso instrucional (de competénci-
as ou destrezas) a um discurso regulador (moral), de formatal que o Ultimo
sempredominao primeiro (Bernstein, 1996, p. 258, 265; 2000, p. 31-32). Confor-
me Singh o discurso regulador domina o discurso instrucional porque:

O discurso regulador constitui a divisao socia do trabalho de producgéo de
conhecimento, transmissao e aquisi¢do. Consequentemente, o discurso regu-
lador estabel ece oslimites e possibilidades parao que € pensavel eimpensavel
em relagdo ao conhecimento escolar, identidade de professor e de estudante e
ordem nasalade aula (Atkinson; Singh; Ladwig, 1997, p. 122).
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O discurso regulador, em poucas palavras, € um discurso moral que criae
mantém aordem social, sendo geralmente transmitido de formatéacita. Essedis-
curso criaidentidades, definindo “[...] o que conta como ordem legitima entre
transmissores, adquirentes, competéncias e contextos, bem como o que conta
como ordem legitimano interior desses contextos’ (Bernstein, 2000, p. 34; 1996,
p. 258, 265). Morais e Neves (2003, p. 59) consideram que o discurso regulador
inclui desde aobediénciaaregras até o respeito, aresponsabilidade, a coopera-
¢80 e aautonomia. No estudo, ora em discussdo, o discurso regulador dos esta-
giarios foi examinado tomando-se como unidade de andlise arelagéo socia de
transmi ssdo e de aquisi ¢ao do codigo pedagdgico. Codigo € definido “como um
principio regulativo, tacitamente adquirido, que selecionaeintegrasignificados
relevantes, formas de suarealizagéo e contextosevocadores’ (Bernstein, 1996, p.
29, 143 e 300). Essadefini¢ao de codigo pode ser traduzidacomo um conjunto de
regras tacitas de reconhecimento das diferencas entre contextos e de realizagéo
de praticas legitimas em dado contexto educacional.

Nainvestigacdo, é analisadaarelacdo pedagdgica estabel ecida entre esta-
gidrios, os transmissores, e alunos do Ensino Médio, os adquirentes. As cate-
gorias de transmissores e de adquirentes ndo podem ser confundidas com as
nogdes de professor transmissor e de aluno passivo, mero receptor de contel-
dos, conforme descritos por autores como Paulo Freire. O transmissor, na
acepcdo de Bernstein, abarca tanto o professor que protagoniza modalidades
pedagdgicas orientadas para a transmisséo (a educagdo bancéria de Paulo
Freire), quanto aquele que atua como um facilitador da aprendizagem, cujo
trabalho é centrado no processo de aquisi¢éo de conhecimentos e de compe-
téncias por parte dos alunos. O conceito de adquirente é empregado com o
intuito de sublinhar a condicéo ndo passiva dessa categoria, independente-
mente daideol ogia que oriente arelacdo pedagdgica(Bernstein, 1996, p. 183).

Afonso, Morais e Neves (2002, p. 8, 11-13, 20, 23, 25), construindo um
referencial apartir das perspectivas de Bernstein e Vygostky, demonstram, em
suas pesquisas acerca do Ensino de Ciéncias no Ensino Basico e daformacéo
superior de professores, em Portugal, que os contextos de formacéo docente
influenciam aaprendizagem dos alunos do Ensino Bésico. Segundo as autoras,
as relacBes pedagdgicas estabelecidas entre os professores universitarios
(transmissores) e os professores em formac&o (adquirentes) costumam ser ané-
logas as relacBes pedagogicas estabel ecidas entre os professores em forma-
¢80, na posic¢ao de transmissores, e seus alunos, nas escolas. Em razéo desse
paralelismo, Afonso, Morais e Neves (2002) buscaram investigar a
implementac&o de préticas pedagodgicas, na universidade, similares aquelas
gue as professoras em formagéo deveriam desenvolver com os seus alunos no
contexto escolar. As pesquisadoras registraram que nessas préaticas pedagogi-
cas, as transmissoras selecionaram os contelidos, estabel eceram a sequéncia
deensino e explicitaram os critérios de avaliacéo, 0 que caracterizauma peda-
gogia centrada na transmissdo de informacdes, isto €, na agdo do professor.
Mas respeitaram o ritmo de aprendi zagem dos adquirentes, val orizaram 0s seus

298 Educ. Real., Porto Alegre, v. 36, n.1, p. 295-316, jan./abr., 2011.



conhecimentos prévios e realizaram formas abertas de comunicagéo, buscando
minimizar hierarquias, 0 que caracteriza uma pedagogia centrada na atividade
de aquisic&o de conhecimentos pel os estudantes. As autoras, por empregarem
elementos de ambas as modalidades de prética pedagdgica— visivel einvisivel
- designaram essaforma como “pedagogiamista’.

O presente estudo complementa a caracterizagdo das pedagogias mistas e
descreve as formas de pratica pedagogica que tornam disponiveis aos
adquirentes regras de reconhecimento e de realizacdo de textos legitimos
(Bernstein, 1996; 2000), isto &, as praticas mais val orizadas no contexto educa-
cional, no que se refere especificamente ao discurso regulador.

Paraaandlise dosdados, além daabordagem tedrico-conceitual de Bernstein
(1996; 2000), também se recorreu ao i nteracionismo simbdlico, empregado para
focalizar o que Bernstein designa como discurso horizontal. O discurso hori-
zontal refere-se ao conhecimento de senso comum, caracterizado como oral,
local, dependente do contexto, especifico aum grupo sociocultural e transmiti-
do de formatécitae € pensado em oposi¢ao ao discurso vertical, que serefere
ao conhecimento cientifico (Bernstein, 2000, p. 155).

O interacionismo simbdlico embasou a analise dos conhecimentos que
perpassam as relagdes interpessoais estabelecidas entre estagiérios e alunos
do Ensino Médio. Para o interacionismo simbdlico, o significado de acdes €
produzido nas relacfes interpessoai s para orientar decisdes. Nas interagdes, €
necessario que cada um ofereca indicios de suas intengdes e interprete as
acles dos outros de modo a decidir quanto a prosseguir com determinadas
linhas de agdo, modificé-las ou substitui-las (Blumer, 1980).

Goffman (1979, p. 113, 148) estudaa“ responsabilidade moral” eas* normas
gueregemavidapublica’, dedicando-se aanalisar a“ coexisténciaentreindivi-
duos’. Essa abordagem interacionista permitiu a andlise do discurso regula-
dor dos estagiarios, por meio do exame de: (@) regras tacitas asinteracdes, (b)
situacBes de infracéo a essas regras, e (c) rituais de correcéo praticados por
guem infringe umanormaetambém por supostos of endidos de modo agarantir
a manutencdo dos vinculos sociais.

Dos estudos de Pollard (1982), encarando a sala de aula como um contexto
social einterativo onde sdo construidos significados e conhecimentos situacionais
paraatomada de decisBes pel o professor e pelosaunos, foi consideradaanocéo
desdf, (p. 28-31). O salf, que poderiaser traduzido como imagemde si, aproxima:
se da nogdo de face, proposta por Goffman. A imagem de si tem uma origem
social, sendo o resultado de um esforco continuo pararesponder as expectativas
dos outros. Assim, a manutencéo do self seria influenciada por fatores estrutu-
rais e peladefinicdo do papel social do professor e do auno, em termosdo que é
aceito ou apropriado a esses papéis em um dado contexto histérico-cultural. O
self ndo é umatotalidade homogénea e, por ser resultado de avaliactes sociais,
pode ser posto em risco. A busca de preservagdo do self por parte tanto dos
professores estagi&rios, quanto dos alunos do Ensino Médio, foi Util parainter-
pretar situagBes de conflito e de negociacdo observadas.
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A disciplinade Praticade Ensino em Biologia, oferecidapelaFaculdade de
Educacéo, naoitavae Ultimaetapado antigo curso de Licenciaturaem Ciéncias
Bioldgicas, apresentava uma carga horaria semestral de 120 horas. Dessas,
aproximadamente 72 horas eram destinadas a aulas presenciais coletivas para
discussdo de textos, trocas de experiéncias e de recursos didaticos entre os
estagiérios. No espaco escolar, os professores em formagao, antes do periodo
de estéagio, realizaram observagdes da turmade Ensino Médio que assumiriam
como estagiarios. A professora da disciplinade Prética de Ensino também rea-
lizou observacBes das aulas dos estagiarios nas escolas. Os estagios de
docénciaforam realizados em 16 escol as darede publica.

O estudo foi desenvolvido com duas turmas de estagiarios no primeiro e
no segundo semestres de 2005. Foram analisadas as préticas pedagdgicas,
especificamente quanto ao discurso regulador, de 30 estagiarios, 18 do primeiro
semestre e 12 do segundo. Osestagiarios, no primeiro diade aula, naUniversi-
dade, em cadaum dos semestres, foram devidamente informados dainvestiga-
G0 eautorizaram autilizagdo dasinformages obtidas ao longo do desenvolvi-
mento da disciplina de Prética de Ensino em Biologia para pesquisa, tendo
assinado o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. O estudo de caso foi
conduzido a partir de pesquisa participante em que a professora da disciplina
também realizavaainvestigacdo. A condugao do estudo seguiu as“ diretrizese
normas regulamentadoras de pesquisas envolvendo seres humanos’ da Reso-
lugdo n.® 196, de 1996, do Conselho Nacional de Salde.

Osdados recolhidos no estudo incluem: (a) escritade um diario pelainves-
tigadora, com relatos detalhados apés as aulas da disciplina de Prética de
Ensino—foram 19 aulas no primeiro semestre e 20 aul as no segundo semestre;
(b) anotaces feitas pela professora da disciplina, durante as observactes das
aulas dos estagiarios, em turmas de Ensino M édio; () relatérios de observagéo
e de estégios de docéncia dos estagiarios; (d) avaliagdes da disciplina de Pr&
tica de Ensino em Biologia, feitas pelos estagiarios; e (€) dois questionarios
respondidos no inicio dos semestres pelos estagiérios.

Foi realizada a andlise de contetido das informac@es coletadas, as quais
foram agrupadas por sua recorréncia de acordo com as seguintes categorias:
(1) planejamento do discurso regulador e de reactes depois do fato; (2) obser-
vacdo do cumprimento de acordos e de realizac&o de atividades; (3) resisténcia
dos alunos do Ensino Médio a préaticas inovadoras; e (4) ensaio de estratégias
e de sancles possiveis.

Aqui, faz-se necessario definir dois conceitos-chave dateoriade Bernstein:
() o de classificacéo que se refere a relagdes de poder que criam e mantém
linhas de fronteiraentre categorias de agentes, agénciasediscursos(Bernstein,
2000, p. 6) e(ll) o de enquadramento que se refere asformas de comunicagéo e
de préticalegitimas em umadadarel acdo pedagdgica (Daniels, 2006, p. 10). A
classificag8o é forte (C*) quando as fronteiras sdo nitidas e as identidades
especializadas e é fraca (C°) quando as fronteiras séo difusas e as identidades
ambiguas. O enquadramento éforte (E*) quando a préticapedagdgicaé centrada
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natransmisséo e é fraco (E’) quando a préti ca pedagdgica é centrada na aquisi-
¢éo de conhecimentos. Em umarelacdo pedagdgica, quando hadistanciaentre
asidentidades do transmissor e dos adquirentes, a classificacéo é forte (C*); ja
guando as posi¢des do transmissor e dos adquirentes so menos marcadas por
hierarquia, aclassificagdo éfraca(C).

No que se refere ao discurso regulador, podemos afirmar que o
enguadramento é forte (E*) quando os transmissores estabel ecem principios e
regras para as interagdes em sala de aula e observam o cumprimento desses
parametros; o enquadramento éfraco (E’) quando os transmissores observam
principios e negociam regras, transformando-as em acordos e 0 enquadramento
€ muito fraco (E-) quando 0s transmissores sd0 permissivos, isto é, nao
explicitam os principios e as regras para a convivéncia, mantendo-ostacitos, e
nao reagem quando os mesmos s&o infringidos.

O Discurso Regulador dosEstagiarios

Nesta secéo, examinamos aformado discurso regulador e asestratégias de
controle empregadas pel os estagiérios para garantir a realizagdo do trabalho
necesséario a aquisicdo de conhecimentos biol 6gicos pelos alunos do Ensino
Médio. Para orientar a andlise dos aspectos relacionados ao discurso regula-
dor, étomado como base 0 principio do respeito mituo, norteador das estraté-
gias de controle, adotadas pelos estagiarios. A partir desse parédmetro, foram
identificadas situacfes extremas de permissividade e de autoritarismo dostrans-
missores e também situacdes desejaveis de construcdo da autonomia dos
adquirentes. A seguir sdo apresentadas as analises de cada uma das categorias
constituintes do discurso regulador dos estagiarios.

Plangj amento do Discur so Regulador, Incluindo* Reacdes
Depoisdo Fato”

Nasinstituicdes de ensino narede publica de Educacdo Bésica os estagiari-
os defrontaram-se com situagBes que exigiam deles umareagdo imediata. Mas,
mesmo assim, observou-se a hecessidade de antecipagdo e de plangjamento de
discursos e de a¢Bes para situages de conflito que costumavam se repetir em
diferentesturmas e escolas. Cabe apresentar um exemplo relatado por umaesta-
giaria, que demonstra a hecessidade de planejamento do discurso regulador:

Eu tive muitas vezes que interromper as aulas em um processo exaustivo de cobrar
disciplinados alunos. Algumas vezes, afalta de respeito ao proximo e de nogéo de
coletividade eram t&o grandes que n&o conseguiadar continuidade ao trabalho. E cada
vez que tinhaque assumir o papel de orientadora na conduta do grupo, eu me sentia
abalada emociona mente, como se estivesse agindo forade algum principio moral. A
confusdo que fiz foi a de jogar no mesmo pacote as atitudes disciplinadoras que
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buscam a construgdo de uma convivéncia respeitosa entre todos e as atitudes

disciplinadoras autoritarias, exatamente por ndo conhecer adistingdo claraentreelas.

Situagbes em que os estagi ariostiveram dificul dades para coordenar o traba-
Iho em salade aularevelaram anecessidade de explicitagéo dadiferencaentre o
exercicio legitimo da autoridade pelo professor e o autoritarismo. Observou-se
gue os estagiarios, acostumados a autonomia conferida por professores univer-
sitarios, tenderam a reproduzir nas escolas 0 modelo de ensino a que estavam
habituados, sendo permissivos, no inicio do estagio, confiando que os alunos
do Ensino Médio iriam aderir as suas propostas pedagdgicas por serem essas
interessantes ou porgue poderiaocorrer umaidentificagdo reciprocajaquetodos
eram jovens (tanto os alunos como os estagiarios). Assim, ndo chegavam a
plangjar linhas de agéo que garantissem que os estudantes realizassem as tarefas
necessérias ao aprendizado, como por exemplo, fazer anotagdes de informagdes
importantes, durante as exposi ¢oes, ou cooperar com os colegas em trabalhosem
peguenos grupos. Contudo, logo depois das primeiras aulas, quando as expec-
tativas dos estagiarios foram frustradas e eles defrontaram-se com aresisténcia
dos alunos ao trabalho escolar, houve uma tendéncia de reproduzirem atitudes
autoritarias de antigos professores. Este foi 0 caso de cinco estagiarios que
ameagaram prejudicar os alunos nas provas e de dois estagiérios que exigiram
que alunos indisciplinados se retirassem da sala de aula sem qualquer tentativa
anterior de persuadi-los a aderir a atividade escolar.

Durante as aul as da disciplina de Prética de Ensino, foi discutida a neces-
sidade de plangjamento do modo de comunicar aos alunosdo Ensino Médio as
formas apropriadas de interagir com os colegas e professores no contexto de
institui cdes de ensino. Paratanto, foram examinadas regrastécitas de reconhe-
cimento do texto legitimo a ser produzido tanto pel os estagiarios quanto pelos
estudantes no contexto escolar. Para Bernstein (2000, p. Xvi) texto legitimo é
“qualquer realizacdo do adquirente que seja objeto de avaliagdo” . Neste caso,
0 autor refere-se tanto a situaces em que o desempenho dos estudantes é
avaliado deformaexplicita, em provas, por exemplo, quanto aavaliagdo implici-
ta de suas formas de agir, seus gestos e atitudes. Mas podemos recorrer a
Goffman (1979) eaPollard (1982) eampliar essanocéo de Bernstein, sublinhan-
do que os transmissores também sdo avaliados de forma técita pelos alunos e
colegas e, portanto, também tém um texto legitimo arealizar no contexto esco-
lar. Ao professor, como coordenador das atividades em salade aula, cabe, nos
primeiros contatos com seus alunos, adotar uma linha preventiva (Goffman,
1979, p. 171; Silva e Neves, 2006): (a) propondo principios e regras para o
periodo de convivénciae paraos estudos; (b) justificando a pertinéncia desses
principios e regras; e (c) abrindo espago para a participacéo dos alunos, de
modo a negociar as decisdes.

A possibilidade de os alunos se manifestarem quanto aos principios e as
regras propostas geralmente as transforma em acordos, que séo cumpridos com
maior facilidade do que nos casos em que isso ndo ocorre. Embora pareca 6bvio
gue a negociagao de regras torne o seu cumprimento menos conflitivo do que a
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suaimposi¢do, €importante mencionar adificuldade deimplementar essanego-
ciagdo. De um modo geral, ou asregras S80 impostas, ou permanecem tacitas no
contexto educacional . Blumer (1980, p. 135) dertaparaofato dequeé* o proces-
S0 social que cria e mantém as regras, e Ndo as regras que criam e mantém a
coexisténciagrupal”. Assim, principios e regras precisam ser discutidos e obser-
vados para que sirvam de apoio as interagBes sociais. Tanto a professora da
disciplinade Prética de Ensino, quanto os estagiarios estabel eceram regras para
assiduidade, pontualidade e realizag&o detarefas, mastambém buscaram cultivar
aautonomia, o respeito mituo, a cooperacdo e a solidariedade®.

A turmade estagiarios do primeiro semestre ndo chegou apropor principi-
0S e regras no inicio dos estagios, sendo permissiva (E~); apenas dois estagi-
arios estabel eceram algumas regras. Mas nenhum estagiario soubereagir quando
principios tacitos foram quebrados pelos alunos, como, por exemplo, os de
realizar astarefas propostas para serem feitas em salade aulaou em casa, de ser
pontual no inicio das aulas, etc. Todavia esses aspectos foram mais bem traba-
Ihados pela turma do segundo semestre — sei's estagiarios combinaram princi-
pios e regras para o periodo de convivéncia. Esse aumento provavelmente
seja consequéncia da propria atividade de investigagéo que contribuiu paraa
transformag&o da pratica pedagdgica da professora da disciplina de Prética de
Ensino, a qual passou a enfatizar o planejamento do discurso regulador, au-
mentando a forga do enquadramento.

Ao longo da investigagdo também foi se delineando a necessidade de os
estagiariosrealizarem umavigilanciado cumprimento dos acordosiniciaisede
os retomarem sempre que fossem quebrados. Nos planejamentos para cada
aula, eram pensadas formas de retomar problemas ocorridos nas aul as anterio-
res, sendo planejadas reacdes depois do fato com o objetivo de preservar a
posicéo de autoridade do estagiario que buscava reafirmar o seu comprometi-
mento com 0s principios e com 0s acordos anteriores, caracterizando um
enquadramento forte (E).

A reacdo depois do fato € uma demonstracdo de contrariedade por parte de
alguém que se sentiu ofendido; e tem o objetivo de demonstrar que, mesmo sem
ter podido reagir apropriadamente no momento da ofensa, ou quando dainfracdo
a umaregra coletiva, o ofendido continua fiel as regras partilhadas (Goffman,
1979, p. 161, 172). As reacOes depois do fato foram muito proveitosas porque,
passada uma situacéo de conflito, esfriados os &nimos e as pessoas tendo refle-
tido, haviamelhores condi¢des para o did ogo e a busca de entendimento. Além
disso, quando os estagiérios falavam sobre os problemas e abriam espaco para
gue os alunos expressassem seus pontos de vista, invariavelmente recebiam
criticas que os faziam procurar adequar sua agdo as necessidades do grupo. Mas
isso também fazia com que 0s seus alunos se vissem ha situacdo de assumir a
responsabilidade por seus atos, contribuindo para a construgdo progressiva da
autonomia. Embora o plangjamento da reagco depois do fato caracterizasse um
enquadramento forte, porque levava a reafirmagdo de normas de convivéncia,
guando acontecia o didlogo sobre os problemas, os aunos adquiriam voz, ha-
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vendo um enfraquecimento do enquadramento. Um bom exemplo foi o de um
estagiario que, naaula seguinte arealizacdo de umaatividade prética, em que 0s
alunos portaram-se mal e ndo concluiram os procedi mentos experimentais, con-
Versou com a turma a respeito de sua frustragdo com o ocorrido. O estagiario
explicitou sua dedicagdo na preparacéo do roteiro da aula e na obtencéo dos
materiais necessarios. Nessa ocasido, 0s estudantes expuseram a inseguranca
gue sentiam para realizar o proposto pelo estagiario, havendo entendimento
mUituo, além disso, os envolvidos responsabilizaram-se para as aul as futuras.

Observacao do Cumprimento deAcordosedaRealizacdo de
Atividades

A analise das préticas pedagdgicas dos estagiarios e também a da profes-
soradadisciplinade Préticade Ensino, quanto ao discurso regulador, leva-nos
a afirmar que néo basta propor principios e regras, negocié-los e chegar a
acordos, nos primeiros dias de aula; é indispensavel observar cotidianamente
se eles sdo cumpridos para que os alunos os levem a sério e essa observagao
sisteméti ca caracterizaum enquadramento forte. A retomadade principiosede
acordos parece prevenir o surgimento de conflitos e a necessidade de aplica-
¢ao de algum tipo de san¢éo. Quando o estagiério anunciava que recolheriaas
tarefas dos alunos para avaliagédo e cumpria, de formasistemética, suaparte no
acordo, também exigia dos alunos maior responsabilidade e aapresentacéo de
justificativas, nos casos em que infringiam a regra, a fim de tentarem manter
suasimagens de pessoasinteressadas nas aul as (Goffman, 1979; Pollard, 1982).
Por exemplo, umaestagiéria, ao circular pelasalaparaacompanhar arealizacéo
de umatarefae ao explicitar o objetivo da atividade e da avaliagdo, persuadiu
um aluno aaderir apropostadetrabalho. O controle darealizagdo dastarefas se
configura como enquadramento forte (E*), mas a colocagéo do objetivo dessa
exigéncia, o enfraguece (E).

Durante a passagem pelos grupos, eu chamei a atencdo de um aluno que estava
copiando as respostas de um colega, dizendo que, se ele estivesse com dividas, eu
poderiaexplicar tudo novamente, mas que ndo gostariaque ele simplesmente copias-
se as respostas, pois, dessaforma, ele ndo estaria aprendendo; e até poderiater um
bom desempenho nessatarefa, porém, estariacom déficits para os proximos conted-
dos. Para a minha satisfag&o, ele aceitou meus argumentos e desistiu de copiar,
solicitando explicagdes para que pudesse resol ver os problemas do exercicio.

No primeiro semestre, a“ observagdo do cumprimento de principios e re-
gras’ foi feita por apenas dois estagiarios da turma e nem mesmo a professora
dadisciplinade Pratica de Ensino realizou observacdes frequentes do cumpri-
mento de regras, estabelecidas no inicio do semestre, configurando um
enquadramento fraco. Mas essa situagdo modificou-se no segundo semestre,
quando, aexemplo da professora da disciplina de Prética de Ensino, seis esta-
giérios estiveram atentos para o cumprimento dos acordos com os seus alunos,
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aumentando aforga do enquadramento. A andlise dos resultados também indi-
ca gque a realizagdo da investigacdo pela professora da disciplina contribuiu
para modificar a prética pedagdgica dela mesma, tendo influéncia sobre as
préticas pedagdgicas dos estagiarios. Resultado analogo também foi observa-
do por Silvae Duarte (2002) que, aoinvestigar aformag&oinicial de professores
de Biologia para o ensino secundario, em Portugal, examinando discursos e
préticas de estagiarios, orientadores e supervisores de estagio, observaram
gue os estagiarios costumavam adotar posturas semelhantes as do professor
orientador tanto em suas préticas pedagdgicas quanto em seus discursos,
guando avaliavam suas experiéncias.

Quanto a “vigilancia sistemética da realiza¢do de tarefas’, os estagi&rios
dos dois semestres foram, em sua maioria (sete estagiarios no primeiro semes-
tre e oito no segundo), muito atentos, caracterizando um enquadramento forte
(E". A observagdo do cumprimento de principios e de acordos, bem como a
observacdo da realizagdo das tarefas, minimizaram conflitos, dispensando o
emprego de sangdes pelos estagiérios.

ResisténciadosAlunosdo Ensino M édio a Pr éticas
Inovador as

Os estagiarios, ao propor atividades de integracéo na turma de alunos,
trabalhos em pequenos grupos, encenacdo de processos biol 6gicos, aulas pr&
ticas em laboratério, trabalhos de campo, etc., depararam-se com arelutancia
dos alunos do Ensino Médio em participar. Mesmo quando as atividades per-
tenciam arotinaescolar, como aleituraeainterpretacdo detextos, houveresis-
téncia por parte dos aunos, nos casos em que o nivel de complexidade da
tarefaeramaior do que aguel e aque estavam acostumados. Como, por exemplo,
guando uma estagiaria propds que 0s alunos construissem mapas conceituais
apartir deumtexto.

Existem indmeras publicagdes que defendem ainovag&o no contexto dasala
de aula e ainsercdo de perspectivas [tdicas no trabalho escolar e considera-se
gue um dos obstacul os ainovagdo metodol dgicaresidiriano fato de os professo-
res ndo terem, quando na posi¢éo de alunos, vivenciado essas modalidades de
aula. Todavia, no estagio, observou-se que, mesmo quando os estagiarios tive-
ram aoportunidade de vivenciar, nagraduacdo, uma proposta pedagdgicainova
dora, asuarecontextualizacdo parao Ensino M édio apresentou algumas dificul -
dades. Por exemplo, umaestagiaria ao transformar uma atividade de representa-
¢do deuma“telaalimentar”, vivenciadaem umadisciplinada Facul dade de Edu-
cacdo, em uma atividade de apresentacdo e integracdo entre alunos, no primeiro
diade aula, enfrentou muitas dificuldades. Nessa atividade, os alunos deveriam
sentar em um grande circulo eum fio delarepresentariaasinteragdes e a depen-
dénciamUtuanasaadeaula. Osaunos, primeiro, resistiram emformar o circulo
e, quando ela propds que o novelo de | fosse jogado de um auno para outro,
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paraque cadaum permanecesse segurando umapartedo fioafim deformarema
teladeinteractes, o resultado obtido foi um emaranhado de estudantes e cadei-
ras. Essa estagiaria precisou, frustrada, encerrar a atividade e a aula, sem ter
conseguido trabal har as relagfes de integrac&o na turma, como pretendia.

As estratégias de resisténcia dos alunos do Ensino Médio podem ser
interpretadas, apartir daperspectivade Pollard (1982), como formas de prote-
¢do do self nas situagbes que poderiam colocé-lo em risco, devido a uma
exposic¢ao individual indesejada por ocasiéo do trabal ho ou, até mesmo, devi-
do ao risco de 0 aluno ndo saber exatamente como realizar umatarefaou como
se portar durante a realizacdo de uma atividade. Resultados andlogos sao
apresentados por Garcez (2006) e Willson (1999) que mencionam as ameagas
as faces* dos estudantes.

Mas néo apenas a coordenacdo da turma como um todo apresentou
dificuldades em razdo do receio dos alunos de serem expostos a alguma
situacéo constrangedora; a realizacéo de atividades em peguenos grupos
também foi uma situagéo dificil para o estagiério coordenar. Ele precisava
pensar, primeiro, na formagdo dos grupos, se os alunos trabalhariam por
afinidade ou, se ele, estagiério, iriainterferir em relagdes que ja poderiam
estar cristalizadas na turma, mesclando alunos do sexo masculino e do fe-
minino, com diferentes idades e com diferentes interesses e desempenhos.
Em segundo lugar, era preciso ensinar os alunos a trabalhar em equipe, a
tomar decisdes por consenso, adividir tarefas e acooperar paraaresolugéo
de problemas de modo a que pudessem aprender com os colegas. Nos tra-
balhos em grupo propostos pelos estagiarios, o que foi observado com
maior frequéncia foi atarefa ser assumida por alguns poucos alunos, en-
gquanto os demais componentes dos grupos apenas colocavam o home no
produto final, sem que ocorresse, de fato, o aprendizado do trabalho col eti-
vo. Para contornar essas dificuldades os estagiarios procuravam circular
pel os grupos, motivando os estudantes a aderirem ao trabal ho e auxiliando-
os nainterpretacdo daenunciagdo de exercicios. Larrosa (1996, p. 146) men-
ciona que nas atividades em pequenos grupos, em que o professor circula
pelasalade aula, o espaco de trabalho privilegiado € o dos adquirentes e as
interacdes sd0 mais frequentes entre os alunos de cada um dos grupos. O
professor, quando se aproxima de um dos grupos e intervém em suas ativi-
dades, exerce um control e intenso, mas momentaneo. Assim, haveria pouco
controle, no trabalho em pequenos grupos a maior parte do tempo, pela
razéo de o professor néo ter possibilidade de participar de todos os grupos
simultaneamente.

Para garantir que todos os alunos se envolvessem e aprendessem nas
atividades em pequenos grupos, observou-se a necessidade de mostrar
com clareza os objetivos do trabalho coletivo e de construir critérios de
avaliacd@o que permitissem a reflexdo pelos proprios estudantes sobre os
seus desempenhos, contribuindo para a constituicdo de sua autonomia,
como fez umaestagiaria:
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Avaliacao dasAtividades Realizadasno Periodo de Estégio

Critérios que seréo avaliados:

* Responder atodas as perguntas e de forma completa
* Refletir sobre o que é perguntado e responder com sinceridade.

* Demonstrar o que realmente aprendeu.

Com relagéo aos trabalhos em grupo, elestinham al guns objetivos, como:
*Trabalhar em equipe, isto &, ter acolaboracdo de todos.
*Discutir 0 assunto com os colegas e formular as resolugdes.

a) Voceé acha que cumpriu algum desses objetivos? Qual deles e porque acha que cum-
priu? Se acha que ndo cumpriu nenhum dos objetivos, sabe dizer porqué?

b) Vocé participou de todos estes trabalhos? Assinale as alternativas que valem para
VOCE

() Sim, participei de todos.

() Participei de algunsdeles.

() Copiel as respostas dos meus colegas.

() N&o entendi o que era parafazer.

() N&o, porque ndo estava ha aula.

() Fiquei conversando com os colegas.

() Fiquei fazendo tarefas de outras disciplinas durante o trabal ho.

Esse roteiro de avaliacéo foi elaborado com afinalidade de incentivar os
alunos a refletirem sobre suas formas de atuagdo nos pequenos grupos de
estudos, 0 que favoreceria esse tipo de trabalho em outras oportunidades. A
explicitacdo dos critérios de avaliacdo caracterizaum enquadramento forte. Por
outro lado, a realizagdo da autoavaliag&o, por contribuir para o aumento da
autonomia dos adquirentes, produziu o enfraquecimento do enquadramento.

Os aunos do Ensino Médio podem resistir arealizacgo de uma atividade
inovadora por ndo saberem como fazé-la, dispersando-se em outras atividades
e, até mesmo, cometendo algumas transgressdes como provocar e insultar co-
legas, surrupiar materiais, etc. Quando umatarefa exige muito dos alunos, em
termos de raciocinio e de concentrac&o, o professor precisaauxilia-loseisso sb
ocorrera de forma tranquila se toda a turma engajar-se ha atividade — com a
solidariedade e a cooperacéo para com os colegas daquel es que aprendem em
um ritmo mais répido. Essefoi o caso daturmade umaestagiaria:
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A primeira parte do plano era montar um mapa conceitual, baseado em um texto.
Passei aexplicar como seriaaatividade e fiz o inicio do esquema no quadro-negro,
dizendo que era so para eles terem uma ideia, ndo necessariamente eles deveriam
fazer igual. Tivequeexplicar isso duasvezes paraaturmatodae, maisumavez, para
cadaumadas duplas. Osaunos demoraram aentender o que eraparafazer. Durante
amontagem do mapa, as duplasiam me chamando e eu esclareciaasdividas. Acredi-
to que, nofinal daatividade, agrande maioriatenhaentendido amatéria. O problema
€ que esse erapara ser o primeiro momento da aula e acabou sendo aaulainteira

Propostas pedagdgi casinovadoras exigiram adiminuic&o do ritmo do ensi-
no para que todos tivessem a possibilidade de compreender os novos procedi-
mentos e também 0s novos conceitos e processos biol dgicos.

Asinovagdes pedagdgicas sempre envolvem riscos; as Vezes, 0S IiScos S80
maiores parao estagiério, que pode ver aaulatransformadaem um caose, outras
vezes, para os aunos, que podem se sentir expostos aumasituacéo ridicula. Por
1SS0, 0 planejamento precisa ser muito cuidadoso, como foi 0 caso do realizado
por umaestagiériaparaumaaulano Laboratorio de |nforméatica daescola.

Como sempre, cheguei mais cedo na escola, porém, neste dia, estava um pouco

ansiosa, pois toda minha aula estava planejada com a atividade naInternet. Como

me aconselhou o monitor do laboratério: “E melhor tu deixares os computadores
na pagina que queres que os alunos pesquisem, sendo, eles ficam mexendo em

outrascomo o ‘Orkut’ ouo ‘MSN’.” Entéo, jadeixel asalapronta. Bateuosina e

eu me dirigi a sala de aula para buscéa-los. Quando mencionei que naquele dia

trabalhariamos no laboratério de informética, os alunos mostraram-se bastante
motivados|...]. Prontamente eles mudaram de sala, mas, antes, passei as questdes
que deviam responder e me entregar ao final daaula.

Nesse caso, em que 0s aunos estavam interessados na propostainovadora,
também havia o risco de que a turma se dispersasse em outras atividades na
Internet. A estagiéria precavida propds umatarefaa ser entregue paraavaliagcéo
ao final daatividade, caracterizando um enquadramento forte (E*), o que certa-
mente aumentou a produtividade dos alunos. Mas propostas pedagdgicas des-
conhecidas dos alunos do Ensino Médio e pelas quai s ndo estejam interessados
podem ser dificeis de coordenar. Essefoi 0 caso de uma estagiéria que preparou
cuidadosamente uma aula prética para a observacdo de peixes e de anfibios
conservadosem 8 cool. Os materiaisforam expostosem “estages’, no laborato-
rio de Ciéncias daescola, as quais deveriam ser “visitadas’ pelaturmadividida
em pequenos grupos. A estagiaria ndo previu que os alunos iriam se dispersar,
sem permanecer nos grupos constituidos para visitar organizadamente as esta-
¢Oes. Elatambém ndo imaginou que os aunos deixariam deler o roteiro, o qual
indicava o que deveria ser observado e questfes a serem contempladas no rela-
tério, aser entregue no final daaula. Destaforma, o plangjado ndo serealizou. A
estagiaria ndo soube lancar m&o do discurso regulador para garantir que os
alunos aproveitassem a aula prética. Teriasido necessario o estabelecimento de
acordos com a turma, apoés a leitura do roteiro da atividade, antes da ida ao
laboratério, alertando os alunos para a possibilidade de substituicéo da aula
prética por outramais rotineira caso descumprissem o acordado.
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Outro estagiario teve dificul dades para desenvolver umaaulaem que preten-
diaextrair amoléculade DNA demorangos. Cabetranscrever adescrigdo dele:

[...] pedi a uma aluna, muito agitada, que atuasse como “gjudante do dia’, me
auxiliando com os reagentes e amassando 0s morangos que estavam dentro de um
saco pléastico. Porém, ao entregar para a aluna o saco pléstico e pedir a ela que
amassasse 0 material aser filtrado, elaficou mais agitada, fazendo alguns coment&
rios, com conotagdes sexuais com suas colegas proximas. [...] Fiquei sem reacéo.

Estava constrangido, sem saber o que fazer. Vendo que essa brincadeiracomegava

atomar proporcgdes aindamaiores, peguei de voltao material e comecel afiltragem.

Enquanto eu deixavao material parado, filtrando e davaa gumas explicagdes, duas

alunas da frente (sendo, uma delas, a agitada) resolveram, por conta prépria, me

ajudar afiltrar o material e, nessatentativa“ altruista’,, acabaram perfurando ofiltro

e misturando a massa de morangos com o que ja tinha sido filtrado. Felizmente

consegui fazer emergir o DNA naguela“massaroca’ derestos celulares e osalunos

puderam visualizar o material genético. Nesse momento os alunos estavam interes-
sados no DNA, mas como a aula estava terminando, eles ndo quiseram responder
as questdes referentes ao processo observado.

O estagiério precisariater agido com maior firmezacom essaturmade alu-
nos para que tivessem aproveitado a aula prética. Nesse caso, caberia, inclusi-
ve, lancar m&o de uma san¢do, avisando as aunas, que o estavam desrespei-
tando e perturbando o andamento da aula, que precisariam seretirar dasalase
assim continuassem aagir, demonstrando por meio de um intercambio corretor,
como afirma Goffman, que as hormas sociais continuavam vélidas, porque,
nesse caso, a sua identidade de transmissor foi desacreditada.

A mesma aula praticade extracdo de DNA de morangos foi realizadacom
sucesso por outraestagiéria, masfoi aterceiraaulapraticaque elapropds. Esta
estagiériaconseguiu estabel ecer umarotinasemanal de aulas préticas no labo-
ratério de Ciéncias, consolidando o aprendizado dos novos procedimentos
entre os alunos, 0 que 0s dei xavamais seguros e tranquil os a cada experiéncia.
A mesma estagiaria, entretanto, ao planejar a suasegunda aula préatica, naqual
deveria ser realizada a “ observac&o da agdo de uma enzima da saliva sobre o
amido dos alimentos”, ndo previu que 0s aunos pudessem sentir nojo da pro-
priasaliva e a consequente dificuldade para col etar e manipular esse material:

[...] pedi para que eles colocassem a saliva nos tubos de ensaio; neste momento
ocorreram al guns conflitos. Alguns ndo queriam tocar nos copos com saliva, outros
n3o queriam gue colocassem salivanos seus tubos de ensaio e alguns guris ameaga-
ram jogar a saliva nas gurias. Entdo, coloquei, eu mesma, a saliva nos tubos de
ensai o porque a situacdo estavaficando complicada

As inovactes metodol 6gicas exigem que o professor, além de dominar o
contetdo bioldgico, seja capaz de prever a realizacdo da atividade, passo a
passo, providencie e organize os materiais com antecedéncia, tenha presenca
de espirito para contornar situagdes inusitadas e sgja capaz de convencer 0s
alunos a participar. Parece importante, também, que o estagiério jatenhacon-
quistado a confianca dos alunos de modo a que eles tenham a certeza de que
n&o serdo expostos a nenhuma situac&o em que possam ser ridicul arizados por
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suainépcia. Além disso, aapresentacéo daatividade a ser realizada precisa ser
clara para que os alunos saibam exatamente o0 que precisardo fazer. Também é
importante que o professor demonstre 0 quanto aquela tarefa diferente contri-
buira para o aprendizado.

Considerando os relatos dos estagiérios acerca das situagdes em que pro-
moveram inovagfes em suas préticas pedagdgicas e em que 0s alunos resisti-
ram em participar das atividades, é possivel afirmar que quaisguer mudangas
nas rotinas escol ares fazem com que os alunos vacilem quanto amelhor forma
de agir, ja que perdem a possibilidade de recorrer a seu “ estoque de conheci-
mento amao” (Schutz, 1979), resistindo em participar das atividades pelo receio
de exposicéo do self aumasituacdo derisco. 1sso ndo significa, todavia, que as
inovagbes devam ser abandonadas, mas sim que necessitam ser planejadas,
incluindo-se nesse plangjamento, ndo s6 o contelido referente as ciéncias bio-
| 6gicas, mas também o que diz respeito ao discurso regulador.

Ensaio de Estratégias e de Sanc¢des Possivels

Osestagiérios, no contexto dadisciplinade Préticade Ensino, mantiveram-
se na posicdo de alunos universitarios, mas também ocuparam, ainda que em
caréter provisorio, a posicdo de professores nas escolas. Esse duplo
posicionamento os tornou vulneréveis e, as vezes, hesitantes paralangar méo
do discurso regulador que induzisse os alunos do Ensino Médio a praticarem
intercambios corretores (Goffman, 1979) quando se desviavam de normas que
orientavam asinteragdesem salade aula. Tal hesitagdo levou-os, muitasvezes,
a serem permissivos, caracterizando um engquadramento muito fraco (E-) do
contexto da sala de aula.

ParaGoffman (1979, p. 120-122), navidapublicaexistem rituaisinterpessoais
que devem ser cumpridos sempre que uma pessoaimagine ter, com algum ato,
violado o espago ou os direitos de outra pessoa. O autor designa como infra-
¢ao virtual o pior significado possivel atribuido a um ato. Para evitar uma
interpretacdo negativa desse ato, o infrator deve realizar um trabalho corretor
demodo atransformar o significado do ato, tornando-o aceitével paraapessoa
virtualmente ofendida e para as demais testemunhas. O trabal ho corretor pode
ser bem sucedido porque, segundo o autor, a percepcéo de um ato depende de
umaavaliacéo deintencdes, aqual estd sempre sujeitaareavaliacdo.

Nadisciplinade Préticade Ensino, foram realizadas | eituras e discussdes a
respeito de sangdes que poderiam ser empregadas em casos extremos, de modo
atornar os estagiérios mais seguros para assumirem a posi¢ao de transmisso-
res, aumentando aforga do enquadramento. Goffman (1979, p. 108) apresentaa
seguinte definicdo para as san¢les sociais:

[...] sangdes sociais sdo normas sobre normas: técni cas paraassegurar conformida-

de que gozam, elas mesmas, de aprovacdo. Deve-se acrescentar que as sangdes
podem ser [...] formais ou informais[...]: formais quando um organismo especi-
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alizado, a quem se tenham delegado oficialmente as tarefas de san¢éo, atua com
umaresposta que corresponde aumalista de sangdes; informais quando atarefaé
feitalocalmente g, frequentemente, é realizada pelamesma pessoa cujosinteresses
estiveram em perigo ou por pessoas que simpatizam com aquela, de modo que a
sancdo adotaumaformadura, imediata e transformadora.

Nas institui¢gdes escol ares, costumam existir setores especializados parao
disciplinamento dos alunos, os quai s aplicam as sanc¢des previstas no regimen-
to escolar. Entretanto, a manutencéo da posicdo de autoridade por parte do
professor estagiério implicaque o mesmo, sem recorrer aDiregao ou aqual quer
outro setor da escola, desenvolva resposta adequada a um professor, em situ-
acOes em que os estudantes ndo cumpram acordos formais ou sejam desrespei -
tosos em relacdo aregras técitas. Essa resposta faz parte do “texto legitimo”
(Bernstein, 2000) a ser realizado pel o transmissor.

Na sala de aula, 0os alunos observam 0s seus professores, testam suas
reacOes de modo a descobrir os limites de toleréncia para suas condutas, e
avaliam as préticas do professor, se 0 seu “texto” élegitimo no contexto esco-
lar. Por isso, os estagiarios ndo podem se omitir em situagfes de transgressao
de normas nasalade aula, sob pena de comprometerem o vinculo com aturma
e a sua posi¢éo de autoridade.

As situacfes de conflito em sala de aula, que exigem a adog&o de uma
sancao pelo professor, estabelecendo limites para a conduta dos alunos, po-
dem ser muito dificeis de enfrentar pelo estagiario que pode interpretar a san-
¢do como uma forma de cerceamento ilegitimo da liberdade dos estudantes.
Assim, nadisciplinade Praticade Ensino, foi realizado o ensaio, nos encontros
col etivos, dos discursos mais adequados a esses momentos, tais como: 0 aviso
discreto a um aluno que esteja atrapalhando o0 andamento da aula de que se
precisar ser repreendido novamente terd que se retirar da sala até que sgja
capaz de voltar a concentrar-se na atividade; ou a reparagcdo de um ato negati-
vo, como por exemplo recolher papéis que foram jogados no chao; ou ainda
uma conversa em que o professor faga o0 estudante perceber as consequéncias
negativas de um ato como acépiado trabalho de um colega (Kamii, 1991).

Nos casos em que 0s estagiarios ndo conseguiram reagir adequadamente em
situagBesde conflito, em saladeaul a, foi plangjado o discurso pararetomar o proble-
ma na aula seguinte como reacdo depois do fato. Mesmo com a previsio de Situa-
¢Oesde conflito ecom o ensaio deintervencgdes apropriadas, 0 espaco publico éfeito
demuitasinteragbeseinfragbesde modo quequal quer professor, aindaque experien-
te, podeenfrentar perplexidade, sem saber reagir em umasituacéo delicada, ou reagir
deformainadequada. Umaestagiaria, por exemplo, perturbadacom adesordem em
sala de aula causada por dois grupos de alunos que, a0 invés de redizarem atarefa
por ela proposta, brincavam de jogar bolinhas de papel uns nos outros, derrubando
mesas e cadeiras, ordenou — sem qualquer aviso prévio — que um dos grupos de
aunosseretirassedasdadeaula A estagi&iafoi além napunicéo, dizendo queesses
alunosestariam impedidos de apresentar ostrabal hos que deveriam estar elaborando
no momento em que optaram por brincar deformaacintosa.
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Considerando que a Situagéo vivenciada pela estagiéria citada pode suceder a
qualquer docente, os estagiarios foram orientados aretomar os problemas nas aulas
seguintes, sempre que surgissem dificuldades paraintervir nos casos de desordem,
ou que, por impulso, cometessem a gumainjustica. No caso daestagi&riamenciona:
da, ela didogou com a turma de estudantes a respeito da Situacéo de desordem,
fazendo-os notar aperturbacdo que essasituaco produziu, levando-a, naposicéo de
professora, atomar umaatitude enérgicaeextremaqueeaprefeririater evitado.

ConsideragbesFinais

A investigaco reafirmou a atualidade e o poder descritivo e analitico das
perspectivas tedricas empregadas, a partir das quais foi possivel examinar a
dimensdo do discurso regulador de préticas pedagdgicas especificas do con-
texto de escolas publicas urbanas.

Assim como Morais(2002a, 2002b), Afonso, Moraise Neves(2002), Moraise
Neves (2003) eAfonso, Nevese Morai s (2005), observou-se que o enfragueci men-
to do enquadramento (control€), expressando a minimizacdo de hierarquias entre
transmissores e adquirentes, no sentido de cultivar relagBes de respeito mituo,
conferiu autonomia e responsabilidade aos adquirentes, e criou as condi¢des para
aaguisicéo do discurso instrucional. Na pesquisa, evidenciou-se também aneces-
sidade de plangjar o discurso regulador: a0 proporem-se principios e regras de
convivéncia; ao retomar-se acordos, sempre que esses principios eram quebrados,
caracterizando um enquadramento forte. Mas o control e enfraguecia-se nas situa
¢Bes de didlogo e de negociacdes entre transmissores e adquirentes, congtituindo
no contexto das salas de aulauma ordem social democrética.

Constatou-se o valor da adogdo de intercambios corretores e de reactes
depoisdo fato (Goffman, 1979) como formas de resgate de rituaisinterpessoais
edereafirmacdo de principios e de acordos formais, bem como de explicitagcdo
de normas que costumam ser tacitas, favorecendo o estabelecimento de um
vinculo entre transmissor e adquirentes e destes entre si, 0 que cria as condi-
¢Oes necessarias a aprendizagem.

O plangjamento da proposicéo de principios de convivénciae o ensaio de
estratégias de controle prepararam os estagiarios para enfrentar situacfes de
conflito, tornando-os mais confiantes pararealizar negociagdes com 0s a unos.
As atividades de plangjamento e de trocas de experiéncias entre os estagiarios
minimizaram osriscos de exposi¢ao do self (Pollard, 1982) ndo sb dos estagi ri-
0s, mas também dos alunos de Ensino Médio. O planejamento do discurso
regulador foi indispensavel em contextos deinovagdo metodol ogicarelativaao
discurso instrucional. A importéncia desse plangjamento também foi demons-
trada pelas situagdes em que, na auséncia dele, os estagiérios recorreram a
discursos autoritarios, apelando para ameacas, como as de redlizar avaliagdes
rigorosas do desempenho dos alunos, utilizando a avaliagdo, ndo como forma
de acompanhamento das aprendizagens, mas, sim, como punic&o.
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Embora, aolongo das préti cas pedagdgi casdos estagi &rios, tenhasido verificada
aindissociabilidade entre os discursosingtrucional eregulador, durante aatividade
deplang amento do ensinofoi importantedistingui-losdemodo aexplicitar principios
e regras, que costumam ser técitos, no contexto educacional. O discurso regulador
referia-se as agles adequadas aos papéis de aluno e de professor no Ensino Médio.
Ta explicitagdo parece necessria a aquisicao do reconhecimento das regras que
criam as condigdes para a realizagdo das préticas |legitimas tanto dos adquirentes
quanto dos transmissores no contexto escolar (Bernstein, 2000).

Finalmente, a pesquisa produziu a extensdo da nogao de “texto legitimo”
de Bernstein (2000) paraa categoriados transmissores, que também sdo avali-
ados continuamente de forma técita pel os adquirentes e pelos demais profes-
sores. A constituicdo do texto legitimo pelos professores estagiarios é
concomitante com a possivel resisténcia em construir para St mesmos uma
identidade docente, isto €, com a sua resisténcia em pertencer a categoria dos
transmissores. O processo de tornar-se professor exige a articulagéo de sabe-
res de diferentes ordens, sendo que os saberes relativos a coordenacéo do
grupo de aunos do Ensino Médio para o trabalho e a manutengéo da ordem,
produzem muita angUstia entre os professores novatos, os quais solicitam
orientagdo quanto a esse aspecto da docéncia e queixam-se do siléncio em
rel acéo a esses saberes nos cursos de licenciatura. Haveriamesmo um siléncio
em relacdo ao discurso regulador? Qual o significado desse possivel
silenciamento? Tai s saberes seriam considerados de senso comum e, portanto,
de dominio publico? Ou ndo seriam vistos como conhecimentos passiveis de
sistematizagdo e andlise, mas sim formasindividuais e criativas de ser profes-
sor? Ou, ainda, o controle da ordem na sala de aula seria entendido como
exercicioilegitimo de poder, prejudicial aaprendizagem dos alunos?

Nossa investigagdo e a nossa experiéncia em formacéo de professores
demonstram que o planejamento do discurso regulador ndo se configuracomo
uma prética coercitiva; ao contrario, contribui paraa construcéo da autonomia
moral eintelectual e parao exercicio derelacbes maisjustas e democréticas na
saladeaula. Tal planejamento previne a ocorrénciade gestos deincivilidade e
torna o professor mais seguro para negociar a adesdo dos alunos ao trabalho
escolar e para enfrentar situagdes inesperadas de desrespeito e agressividade.

Recebido em outubro de 2009 e aprovado em mar¢o de 2010.
Notas

1. Oscursosde Licenciatura passaram por reformulagdes curricul ares, implementadas a
partir de 2005, por exigéncia das ResolucBes CNE/CP1 e CNE/CP2 de 2002, do
Conselho Nacional de Educagéo, queinstituiram as Diretrizes CurricularesNacionais
paraaFormac&o de Professores da Educagao Basica, em nivel superior eaduragdo e
acargahoraria dos cursos de licenciatura. Nessas reformas,as disciplinas de Prética
de Ensino foram extintas e substituidas, nos novos curriculos, por Estagios de
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Docénciacom umacarga-horériamaior de atividades nas escol as de Educacéo Basica.
A presente investigacdo, todavia, foi realizada antes da exting@o da disciplina de
Prética de Ensino.

2. Bernstein e Solomon (1999, p. 265) designam a perspectivade Bernstein como “teoria
do controle simbdlico e da produgao cultural, reproducdo e mudanca’, enquanto Mo-
raise Neves (2003, p. 50) adesignam como “teoriado discurso pedagdgico”.

3. Apos arealizagdo dainvestigacdo ficou claro que € melhor trabalhar com um Unico
principio geral do que com muitasregras, entdo, asturmas de estagirios, dos semes-
tres seguintes, passaram a ser orientadas acombinar com os estudantes que as ativi-
dades em sala de aula seriam baseadas no principio do respeito matuo. Um anico
principio € mais facil de observar e discutir sempre que ocorrem problemas do que
umalistaextensaderegras (LaTaille, 2006).

4. Faces, paraGoffman, correspondem aimagem de si eaexpressdo individual potencial.
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