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RESUMO

O presente artigo tem como objetivo analisar as principais relacdes e facetas que recaem sobre, e
organizam o desenvolvimento da atividade de construgdo do conhecimento entre os agentes da
educagdo, profissionais e discentes, tendo em vista 0s impactos das complexidades da maleabilidade
do tempo pedagogico na atuacdo do magistério, em especial do estigio. Para tanto, os classicos do
debate em ensino e histéria foram utilizados, relacionando entdo, com minhas anotac6es de diario de
bordo, planos de aula, rascunho de atividades e demais documentos produzidos no processo de
estagio, sendo usados como fonte. Disso entendemos que, enquanto maior o tempo utilizado para
preparacdo de uma operacdo de estagio e de suas aulas, maior o sentimento de controle sobre a
mesma, despertando seguranca. O proprio momento preparatorio deve pensar repetidas vezes a divisao
do tempo pedagdgico e ainda, mesmo entendendo a formacdo da consciéncia historica como objetivo
central de nosso ensino e levantando criticas a quantidade minima de aulas existentes, a resisténcia a
impregnag&o neoliberal na educacéo, deve ocorrer conscientemente e levando em conta a forga dessa
estrutura, para que ndo sofra com seu boicote institucional.

Palavras-chave: Tempo Pedagdgico; Planejamento Metodoldgico; Prética Pedagdgica;
Estagio Escolar; Neoliberalismo.

INTRODUCAO

Cumprindo a carga-horaria pratica da disciplina de Estagio Supervisionado |IlI,
desenvolvi a pratica educativa de regéncia na etapa do Ensino Médio. A atuacdo se fez em
duas turmas de 1° anos, nos turnos matutino e vespertino, da EEM Menezes Pimentel, escola
publica estadual localizada em Potengi, na regido do Cariri-Oeste cearense. Ao longo de dois

meses, 0 terceiro bimestre do ano letivo, as duas “primeiras turmas” (A e B) de um sistema
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organizativo que leva em conta o desempenho como forma de divisdo. A responsabilidade era
referente a todo o processo educativo: planejamento; conducéo; e avaliacao.

Além do “novo” nivel educacional, 0 ambiente de escola gerenciada estadualmente,
representaram, juntos, uma gama de desafios a mais, em minha experiéncia pessoal, firmada
até entdo apenas no Ensino Fundamental 11, publico e privado. O primeiro desafio, e até entdo
principal, a presenca neoliberal ja havia me dado a certeza do tema de problematizacdo a ser
levantada, até que o cotidiano de trabalho me fizesse sentir um problema bem mais presente.
Meu estagio quase foi boicotado por minha dificuldade em relacéo ao tempo pedagdgico. Mas

0 que é tempo pedagdgico?

Ao longo dos fichamentos de tedricos da pratica pedagogica, ndo consegui encontrar
nenhum autor que, determinasse em texto explicito, um conceito, uma denominagdo ou
significado em potencial para esse termo. Contudo, percebi que todos os intelectuais o levam
em questdo para debater e questionar as N’s problematicas do sistema educacional, do

processo ensino-aprendizagem e dos planejamentos e praticas didatico-pedagogicas.

Partindo do conhecimento formado, entdo, “tempo pedagodgico” é: a ténue “linha” que
pode ligar ou interromper o contato entre a eficiéncia da constru¢do de conhecimento e a
formulagdo dos objetivos educacionais, com seu agente destinatario: o aluno. E a demarcagéo
que delimita muito da atuacdo do professor; que organiza formas de relacdo interpessoal e
processual dentro do ambiente escolar. Em suma, é a quantidade de tempo em “horas-aula”
que o professor tem, em relacdo a quanto de conteldo e quais objetivos se quer fazer

concretizar ao longo dos 200 dias letivos.

A atividade-pratica-trabalho pedagodgico que a pessoa professor desenvolve no espaco
educacional, é totalmente influenciada por essa questdo. Dai a urgente necessidade de
refletirmos e problematizarmos a avaliacdo de nossa pratica enquanto educadores, e futuro
educadores, em relacdo as condic¢des praticas de trabalho com as quais nos deparamos, para

gue seja uma questao elucidada na preparacao dos mesmos.

Pensando nisso € que, especificamente, debatemos as seguintes questdes: o “porque do
estagio”? Qual pedagogia e pratica pedagogica se faz possivel em tal cenario? Como que
ocorre a construcao do fato historico, tendo em vista mais dois elementos que séo a selecdo de
contetdos e o livro didatico? E, ainda, quais as insercGes das propostas curriculares e do

entendimento de avaliacdo sobre o processo?



Por todo o trabalho, a atuac@o no estagio foi utilizada como fonte (anotacées e escritos
em geral) para exemplificar as condigdes de funcionamento das teorias discutidas, em relacao

as concepcoes de planejamento, atuacdo e avaliacdo; o processo educativo em suas facetas.

A PROBLEMATICA DO TEMPO PEDAGOGICO: DO PLANEJAMENTO E DA
REALIZACAO DO PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM.

Anos letivos se iniciam, acabam, e a reclamacdo do professorado, principalmente da
area de histdria, continua a mesma: apenas duas aulas por semana € muito pouco tempo, para
que se cumpram 0s objetivos institucionais. Na universidade aprendemos que temos de ter
como norte objetivo a formacdo da “consciéncia histérica” (RUSEN, 2009, pag. 183); na
escola, para lecionar, somos cobrados a “dar conta do contetido”, atingir as metas internas e
externas, e prepararmos o0s discentes para as avaliacbes que garantem 0 “sucesso” da

funcionalidade desse sistema numérico/neoliberal.

Tal situagdo gera um conflito ndo apenas com o projeto de mundo que 0 professor-
estagiario carrega consigo, mas também com o entendimento que 0 mesmo construiu sobre o

que deva significar o seu ato educativo. Pensemos esse percalco inicial pelo qual passei:

“a pedagogia €, pois, uma teoria que se estrutura em func¢ao da agdo, ou seja,
é elaborada em funcdo de exigéncias praticas, interessada na execucdo da
acdo e nos seus resultados. Detalha seu pensamento, ao afirmar que a
Pedagogia, numa perspectiva mais ampla, busca equacionar de alguma
maneira o problema de relacdo educador-educando e, no caso especifico da
escola, a relacdo professor-aluno, orientando 0 processo ensino-
aprendizagem.” (FRANCO, 2012, p. 83-84)

O entendimento de Demerval Saviani, acima exposto, sobre a forma que deve ser vista
a aplicabilidade do pensamento pedagdgico — na pratica pedagdgica e a concepcao didatico-
pedagdgica, foi a perspectiva levada para a experiéncia do estagio. Na praticidade de seu
funcionamento, essa visdo de “estar na profissdo”, esse entendimento pedagodgico, corrobora
com um projeto de emancipacdo cultural tanto dos individuos, quanto do todo social,

interessando mais ao qualitativo que ao quantitativo. O exercicio disso foi assim pensado:

“O ponto de partida do método é a pratica social, comum a professor e
alunos, que podem se posicionar diferentemente como agentes sociais
diferenciados. O segundo passo é a problematizacgdo, ou seja, 0 momento de
detectar as questdes que precisam ser resolvidas no ambito da pratica social
e, em consequéncia, que conhecimento é necessario dominar. Como terceiro
passo tem-se a instrumentalizacdo, que consiste na apropriagdo de
instrumentos tedricos e praticos necessarios ao equacionamento dos
problemas detectados na préatica social. O quarto passo € a catarse, momento
da efetiva incorporacdo dos instrumentos culturais trabalhados, na vida dos
alunos, transformados agora em elementos ativos da transformacéo social.



Por fim, como quinto passo, tem-se a propria pratica social.” (SAVIANI,
2007, Apud FRANCO, 2012, p. 84)

Tendo por certo tais questfes, é que chegamos ao ambito de problematica sobre os
conflitos que geram o mau aproveitamento do tempo pedagdgico. A perspectiva de
funcionalidade em foco nesse momento € justamente o trabalho desenvolvido pela pessoa
professor no campo educacional. Ora, embora estivesse ciente da enorme diferenca entre o
pensamento de “como o sistema deveria se desenrolar” e a realidade de cumprimento de
exigéncias da enorme estrutura de nossa méaquina publica, o otimismo de perspectiva de

mudanca, optimizacdo, ndo podia ser abandonado nessa prévia.

As 14 aulas em cada uma das salas de 1° anos pelas quais fiquei responsavel, bem
como 0s momentos de planejamento e socializacdo com 0s colegas estagiarios da mesma
escola e o professor supervisor, foram pensados pelo entendimento de pratica pedagogica aqui
explicitada. O ambiente de desenvolvimento dessas atividades, contudo, exigiam metas a
serem cumpridas, referente a: quantidade de contetdo ministrado; a média de notas em
relacdo a dificuldade das questdes avaliativas, etc. Diante desse encontro de “interesses”, se

faz perceber a dificuldade de maleabilidade do tempo disponivel e questionamentos surgiram.

Salvo os casos de especificidades como: estagios exteriores; participacdo em
atividades extracurriculares; iniciativas proprias; participacdo em projetos institucionais de
bolsas de pesquisa. O momento de se pensar (planejar) sobre esse “choque de realidade” tem
de ocorrer obrigatoriamente, e apenas, no estdgio? Para isso serve essa cadeira? Para

“aprender a profissao”?

Segundo Pimenta & Lucena (2004), o estdgio vem a ser um componente curricular
que, juntamente com as demais disciplinas, ird possibilitar a formacdo da identidade docente,
uma vez que os agentes educacionais, o professor em formacdo sendo um deles logicamente,
ttm o acesso ao trabalho em conjunto no dia-a-dia escolar para reflexdo, pesquisa e
entendimento das questbes basicas de alicerce do &mbito educacional.

O estagio, dessa maneira, ndo tem minimas condigdes de se resignar a uma “atividade
meramente instrumental”, deve ser uma experiéncia de reafirmacgéo de seus conhecimentos e
de seu interesse pela profissdo. Por outro lado, observamos os outros agentes que compdem o
cotidiano dessa pratica. A liberdade de atuagao dessa “atividade do professor” vem a partir de
um ponto previamente estabelecido, por forcas até entdo maiores, como vimos, e finda ainda
por ser balizado por um objetivo final de desenvolvimento que deve estar ocorrendo naquele

tempo pedagogico utilizado.



A atividade do professor diante das turmas e do sistema, encontra-se entdo em check
pela sua funcionalidade exigida, enquanto desperta também, na visdo dos gestores escolares e
administradores estaduais, o receio de por em check essa mesma funcionalidade, se vista
enquanto sua relacdo com a disponibilidade cronologica. Perante essa situacdo onde o tempo
pedagogico finda por se encontrar ainda mais comprometido, devemos pensar em qual € entdo

a pedagogia/didética e a pratica pedagogica que se faz possivel em tal cenario.

O estadgio em meio a essa relacdo se mostra sim, entdo, como “um espago de
convergéncia das experiéncias pedagogicas vivenciadas no decorrer do curso”, mas que se faz
ocorrente numa vivéncia principalmente (...) de contingéncia de aprendizagem da profisséo
docente, mediada pelas relacdes sociais historicamente situadas. (PIMENTA & LUCENA,
2004, p. 102)

Assim vista, a profissdo vem sendo “entendida” (e ndo aprendida) pela vivéncia que se
tem até o momento de aplicacdo e reflexdo da pratica educativa, principalmente na graduacao,
e apenas tem seu processo sustentado de sua continuidade com a experiéncia de estagio. Essa
tem como objetivo principal, nessa visdo, a “reflexdo da praxis”, para que, assim, a acdo do
estagiario, e desse futuro profissional, poder ir se apropriando de tais relagBes histdrico-

sociais, processos e ocorréncias dessa realidade de trabalho.

E bem entendivel, pois, que se passe por tais situacdes conflituosas, as mesmas
existem na normalidade desse ambito de trabalho. Contudo, ndo nos cabe cair na “mesmice”
pela qual reclamavamos de nossos professores, em tempos de secundaristas, numa “rendi¢do
ao sistema”. E interessante que por mais que a estabilidade que nossa pratica vai adquirindo
na lida com essas situacdes, como postula as autoras acima citadas, € a partir da compreensdo
e do convivio tido com essas realidades que se pode pensar num projeto de intervencdo e

contribuicdo. Isso ja evidencia um transito universidade-escola.

O trénsito acima apontado, é visto por PIMENTA & LUCENA (2004, p. 110), como
um tramite de acBes e informacg6es ocorrente entre as duas partes como dois campos de poder,
pela forma como as instituicdes se organizam. Esse trdmite finda por gerar um campo de
conhecimento, que é justamente o estagio. Tendo essa génese, a possibilidade de intervencéo,

visando aprimoramento, é muito clara sua efetividade.



Para alivio das angustias, as normas que sdo acordadas e que compdem a cultura
escolar, sempre t&m de coexistir com outras vozes nesse espaco®. Esse movimento de
autoproducdo da atividade e, portanto, de producdo do ambiente do processo ensino-
aprendizagem, de forma coletiva, terd suas contradi¢des e contratempos, contudo, o ambito ira

se fortalecer diante de tais relagdes interpessoais, subjetivas e profissionais.

Ainda mais, a atividade do trabalho pedagogico, principalmente na linha didatico-
pedagdgica ja estabelecida aqui, segue na busca da compreenséo histérica da realidade social.
Esse “modo de fazer” é muito importante no convivio docente-discente pois: estabelece o
posicionamento do educando enquanto sujeito produtor do conhecimento histérico que se
constréi; além de trazer assim mais perspectivas quanto os pontos de vistas e organizacoes
temporais que se surgem, no entendimento, ao longo do processo (SCHMIDT & CAINELLI,
2010, p. 53-54). Visto isso, nossa pratica ndo possivel apenas numa perspectiva sistémica,

como também na lida com a construgdo do cotidiano social.

Importante salientar aqui que: 0s momentos em que as demais complexidades foram
deixadas de lado, a atividade-trabalho atendeu a busca do bom funcionamento do processo,
guiando-se como do entendimento acima exposto. Toda via, deve ser admitido também o ndo

conseguimento da aprendizagem significativa em todos momentos, ou em todos os “grupos

intersala”. Esse ponto, da aprendizagem significativa (SCHMIDT & CAINELLI, 2010, p. 59).

No ensino de historia especialmente, nota-se, partindo desse debate, a importancia de
tais intervengdes, mesmo limitadas. Finda por dar um lugar de fala “concomitante”, o ato de
propormos desconstrucBes, entendimentos e apropria¢fes individuais, sobre os fatos
historicos, tendo a atividade da prética pedagdgica mergulhada nesse contexto. N&o seriam 0s
processos situados espaco-temporalmente e ocorrentes em torno de relagGes sociais, a mostra
pratica dos resultados de convergéncias, divergéncias e interrelacbes das mais diversas entre

0s personagens histdricos?

O processo a qual estd sendo analisado, vem a ser de “negociacdo de significados”,
contudo, é obvio que ha proximidade com os alunos, tanto do contetdo (discussdo), quanto da
pessoalidade dos agentes e do proprio processo’. Esse modo de fazer, salienta uma espécie de
“resgate das experiéncias do alunado”, esse pode superar a problematica da “falta de

proximidade” com: a sapiéncia sobre a realidade pessoal das turmas; o estimulo por

® Pimenta & Lucecna (2004), p. 109;
’ Schimidt & Cainelli, 2010, p. 54;



provocagdo mais direta; o aproveitamento geral de uma contribuicdo individual, etc. E é dessa
maneira que, defendemos a méaxima de que o processo de ensino-aprendizagem dos fatos
historicos do passado, ocorre ao lado da construcao de fatos historicos pertencentes ao proprio

aluno, e que esses devem ser utilizados como estratégia didatica.

Para mais que um esfor¢o de busca sobre solugdes ou “desvios”, essa foi justamente a
experiéncia que estruturei com as turmas. Através disso, € que pude identificar a
funcionalidade do caminhar de intervencdo e participacdo na realidade desse alunado
trabalhado. As interacfes em redes sociais (com materiais referentes as discussées) e 0s
didlogos em demais aulas, demonstram bem a edificacdo desse compartilhamento de

conhecimentos.

A préxima questdo enfrentada se deu em relacdo a: ja que o processo docente foi
adaptado, para o trabalho acima desposto, como iria ser cumprido os percalgos diretamente
ligados a0 momento da aula em si, que seja 0 uso obrigatorio do Livro Didatico como base
principal, e a necessaria selecdo de conteldos? O tempo pedagdgico nesse sentido, a cada
duas aulas por semana, viu uma atividade pedagdgica onde “problematizacdo” foi a palavra
de lei. Com mapas e Slides, como recursos didaticos, o trabalho, tentava-se, seguiu uma linha

aparentemente paralela ao contetdo.

Nos termos de aceitacdo de meu estagio, a escola, através de seu professor supervisor,
estabeleceu a necessidade de utilizacdo do Livro Didatico como base principal do processo,
para atender ao regimento escolar; para mais que isso, as metas da escola também deveriam
ser cumpridas, dai a atencdo para com trés “capitulos do livro didatico” a serem
obrigatoriamente apreendidos. O paralelismo entre minha didatica e as exigéncias escolares,
com o passar das semanas, foi compreendido pelo alunado. As informagdes trazidas no livro
didatico, eram primeiramente expostas, seguida de uma reflexdo que, constantemente ndo
acompanhou a sequéncia do livro. Ao final de cada raciocinio, ligava-se cada “parte”
proferida, em um determinado “lugar” da organiza¢do do livro. O espanto foi inevitavel,

nesses momentos.

Vinculada a mais essa questdo que pairava sobre a atividade em relagdo ao “tempo que
se tem”, a selegdo dos conteudos, que ja € uma parte crucial em nosso trabalho, para essa
experiéncia, que como estamos vendo ocorria baseada na adaptacdo com a realidade, essa
selecdo se tornou outro desafio. Como ja explicitado anteriormente, obedecendo a uma

organizacdo da prépria escola, as Unidades (divisdes, por temas, dos capitulos do livro



didatico) teriam de ser trabalhadas obrigatoriamente em sua totalidade, cada uma em um
bimestre, nunca ocorrendo em mais que esse tempo, para que nédo se prejudique o andar do

ensino anual, e 0 acompanhamento das famigeradas metas.

De acordo com Bittencourt (2005), isso € uma “proposta curricular”. Ainda segundo a
mesma, até em meio a formagao dessas propostas a “autonomia docente” deve ser valorizada,
tendo em vista seus saberes pedagogicos. Uma vez a escolha de conteddos ja feita, basta entdo
legitima-la no processo: atribuir significancia para a sequéncia de selecdo organizada, de
forma a atender os objetivos que rondam a atuagdo; interrelacionar os contetdos (em si) com
todas as préaticas e problemaéticas, postas até agora; e, o principal para aqui, planejar ndo
apenas o “enquadramento dentro do tempo pedagdgico disponivel”, como a autora coloca,
mas, também, planejar a superacdo dos atrasos e impossibilidades que o caminhar processual

ird trazer ao desenvolvimento. Deixando tudo explicito ao alunado.

Todas essas facetas da atividade-trabalho pedagdgico vém trespassando pelo uso do
Livro Didatico. A chegada com tentativa de pedagogia humanista, a adaptacdo pelo uso do
que com essa andlise pude chamar de Pedagogia Historico Critica, e por fim, a estrutura
velada de caminho tortuoso entre: essa ultima “linha” citada e todas as condigdes aqui
salientadas; os questionamentos “e onde fica o livro didatico? Como trabalhar ao meu modo o
organizativo conteudista trazido por esse? Como entender efetivamente a construcdo dos fatos

historicos nesses moldes? ”.

Primeiro a preocupag¢do do conjunto estudantil, em “por onde estudar”; segundo a
preocupacdo do professor-supervisor em ndo enfraquecer o “costume do ‘trazer o livro’”;
findaram por me incentivar o pensar numa pratica que melhor se utiliza tal ferramenta. Dai
entdo o livro passou a ser uma espécie de “porto seguro”, onde sempre se volta apds toda e

qualquer forma de atividade desenvolvida ao longo das aulas.

Mesmo n&o concordando com concepcOes, estruturalizacbes, foco e abordagens
trazidas no livro, que sdo os critérios de suma importancia para o trabalho pedagdgico
(SCHMIDT & CAINELLI, 2010, p. 172) mesmo assim, as articulagdes com aquela linha de
historiografia e de didatica da historia tiveram de ser criadas. Nesses moldes a aula em si é

valorizada, haja vista a perspectiva de que é no momento expositivo, que o contetdo

“acontece”, em sua significancia de entendimento.

A ligagdo entre conteudo/livro/estudantes, tem importante contribuicdo advinda do
trabalho desenvolvido pelo professor. Sendo assim, a popularizagdo do saber histérico, numa



transposicdo didatica, teve sim a contribui¢do da familiaridade da figura do professor, mas,
ndo deixou de conhecer também a postura critica do mesmo tanto para com a forma de
organizacdo do conhecimento, quanto para o proprio conhecimento ali exposto, no Livro
Didatico, como “maior veracidade”. Todas essas partes sdo indissociaveis da boa
aprendizagem historica.® Os fatos historicos analisados nessa experiéncia tiveram dessa
maneira, cada planejamento pensado no meandro dessa complexa relacéo prética.

Em face a isso, as propostas curriculares, para o nivel de ensino aqui trabalhado, as
quais t€ém como “obrigacdo” a proposi¢do de mecanismos para a formagdo do seu principal
objetivo, que seja a organizacdo da cidadania, valoriza o facilitamento, por meio desse
instrumento, o Livro Didatico, do alcance dessa “aprendizagem”. Os conceitos e informagdes
historicos (as) devem ser de carater basico para o desenvolvimento dos destinatarios do
processo. A organizacao deve ser tematica e levar em consideracao as linhas historiogréficas.
Os livros didaticos devem atender, como suporte, a esses objetivos®. Cada ponto, desse objeto,
gue promova esse objetivo, deve, e foi, valorizado e exposto na construcdo do entendimento

ao longo das aulas ministradas, mesmo nesse sistema de trabalho adaptado.

Por fim, a atividade-trabalho pedagdgico se depara em suas problematicas de relacdo
entre “perfil do educador” e realidade escolar, atingindo a funcionalidade do tempo
pedagdgico, ainda em seu momento de avaliacdo. Esse ndo ¢ o momento “final” do processo,
mas permite pdr em vista 0s pontos em que se conseguiu uma construcdo efetiva, e 0s que
necessitavam maior aprofundamento didatico, quais aulas tiveram boa fluéncia da forma de
trabalho escolhida, e quais ainda necessitam maior esfor¢o do professor ou do aluno. Enfim,
demonstra também a quantidade de tempo pedagdgico que pode ser optimizado, para mais ou

para menos, de forma a melhor atender as necessidades da aprendizagem.

E de extrema importancia que haja previamente a percepcdo da realidade do conjunto
processual a que esta se pondo, ou seja, ndo apenas nas horas de planejamento do momento da
aula e do tempo pedagdgico levado nisso, mas antes mesmo de se apresentar oficialmente ao
espaco escolar, visando sua atuagdo, todas as arestas devem ser vistas: a quais interesses
estara passivel? Quais regra tera de atender? Quais exigéncias? Pois sO assim a atividade se
tornara possivel e exitosa. Vejamos entdo as complicaces de ndo se perceber essa realidade

previamente.

8 Schimidt & Cainelli, 2010, p. 173;
¥ BITTENCOURT, 2005, p. 117-119;



Na experiéncia, as “principais caracteristicas” existentes no processo em que ocorrem
os “atos de avaliar”, quais sejam: carater inicial, formativo e somativo, foram respeitadas e
implementadas. Seguindo a internalizacdo, ocorrida ao longo da graduacdo, de que a
avaliacdo deve ser um “diagnostico continuo e sistematico, procurando analisar a relevancia e
0 significado do conhecimento ensinado” (SCHMIDT & CAINAELLI, 2010, p. 184).
Todavia, 0 objetivo numérico, e sua meta de aumento de média, deveria entrar nesse

entendimento, mesmo que como um cavalo de Trdia.

A avaliacdo dominada por essa compreensdo, vem a ser um feedback que servira para
deteccéo de tais embargos e complexidades aqui debatidas. E interessante salientar ainda que,
essa ira servir para o aluno e o professor, e funcionard em relagdo aos mesmos, numa
atividade concomitante de busca de concretude. A problematica se faz no momento em que,
se tenta por, de forma apenas possivel, 0 objetivo da estrutura a que se estava “servindo”.
Extrair o carater “numérico” da avaliacdo do alunado deveria estar no horizonte de trabalho

desde o inicio.

E percebendo esse entendimento, que paro para analisar, apos o desespero inicial, 0s
resultados avaliativos do bimestre. A “avaliacdo base” teve de ser uma prova escrita objetiva
(de acordo com a metodologia escolar), mas também se valeu do trabalho cotidiano, com
atencdo as énfases trazidas logo acima. Primeiramente referente a montagem da prova escrita,
que ja ocorria em carater inexperiente, foi pressionado ainda por: ter determinada quantidade
exata de questoes (10), subdivididas entre niveis de “facil-médio” a dificil; de serem questdes
contextualizadas; de abordar todo o conteudo trabalhado; de instigar o raciocinio consciente

historicamente”; em suma, N’s nortes que fizeram da avaliacdo uma colcha de retalhos.

Sobre os resultados numéricos, foi desastroso: as melhores turmas conseguindo 0s
piores resultados; alunos de tradicdo em aparecimento de destaque, quase zerando a prova,
inseguranca geral da legitimidade do aprendizado avaliado. A questdo aqui foi que: o ultimo
“quesito” citado no paragrafo anterior, foi o utilizado para o carater geral organizativo da
avaliacdo, dessa maneira o0 processo de construcdo de conhecimento/entendimento da

realidade foi levado para dentro dos questionamentos finais.

Infelizmente os estudantes ndo estavam preparados, para esse “tipo” de prova;
infelizmente o tempo pedagogico ndo permitiu exemplificar previamente tal forma de analise,

embora 0s objetivos tenham sido expostos. Percebe-se aqui que, as percepcfes do nivel de



captacdo (entendimento) observado em sala, podem sim satisfazer o processo, necessita-se
apenas a adequacao disso ao sistema neoliberal. Assim se deu 0 &mbito do trabalho: adaptado.

CONSIDERACOES FINAIS

Como apontado desde o inicio, as experiéncias relatadas foram vividas no calor do
momento e em carater de primeiro “enfrentamento”, tais reflexdes ocorreram posteriormente.
Chegado o término dessa atuacdo de regéncia na escola, a primeira reacdo foi o desespero
emocional. Juras de nunca mais entrar numa sala para dar aula. O choro e o lamento foram
inevitaveis. Essas foram, incialmente, as consideracdes finais pensadas para com uma das

experiéncias mais importantes da vida de um professor em final de formagé&o.

Diante de conversas com professores da escola, com o supervisor e com a docente da
cadeira de estagio, houve a possibilidade de se exortar muito do emocional, e realmente
raciocinar um pouco. Passou-se entdo a ndo ver essa experiéncia como um fracasso. O estagio
entdo passou a ser visto ndo como um tempo praticamente perdido. Toda via ainda o0 processo
ensino-aprendizagem responsavel enquanto espaco de todas essas ocorréncias, foi visto como
meramente cumpridor de tabela e tradicionalista. A tdo debatida “mudanga” e “intervengdo”

na educacdo bésica que eu e meus colegas fariam, teria ficado entdo no discurso.

Concluindo todo esse trabalho de discussdo intelectual e analise de pratica, percebe-se
que: a importancia da atuacao naquele espaco-tempo foi tdo grande quanto, ou provavelmente
maior, que a saudade desenvolvida de estar ali. Maior que a dor e a angustia que o dia-a-dia
de nossa conjuntura cospe em nossa face. O trabalho de adaptagéo realizado nas trés questoes
centrais postas aqui, como em tantas outras, foi um divisor de aguas para o contetdo

profissional que vinha desenvolvendo. E pode ainda servir de exemplo.

Nessa visao, teoria ndo esteve separada de pratica; subjetividade ndo esteve separado
de profissionalismo; eficiéncia, por assim dizer, ndo fez indissolivel de autoritarismo,
pessimismo ou aceitacdo das condi¢cdes de uma realidade depreciativa. Cabe lembrar ainda
que: se moveu toda a pratica com problemas quanto a tempo; se refletiu sobre problemas
guanto a tempo, tudo isso sem se saber: quanto tempo de profissdo ainda temos; quanto tempo
de liberdade ainda temos; quanto tempo de VIDA ainda temos. Existir, resistir, atuar
profissionalmente e manter um projeto de mundo alternativo dentro do sistema educacional,
mesmo diante da atual conjuntura, j& sdo, por si, grandes vitdrias de exceléncia, e uma

representacdo da Revolucdo no campo da educacdo que ha de estar por vir.
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