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RESUMO

Considerando o dialogo como um ato gnosiolégico e o professor como um
pesquisador de sua pratica, esta tese aborda a contribuicdo do pensamento de
Paulo Freire para a formacéo de professores, analisando uma intervencgao realizada
no Curso de Pedagogia voltado para a formacao de professores em servico atraves
do Programa Especial de Formacdo Profissional Para a Educacdo Bésica
(PROFORMAGCAO) da Universidade do Estado do Rio Grande do Norte (UERN). A
partir das ideias freireanas de educacdo problematizadora, acao-reflexdo-acgéao,
conscientizacdo e da analise da intervencéo, defendo que a dinamica de construcao
coletiva de conhecimentos - trés momentos pedagdgicos, conforme José André
Angotti, Demétrio Delizoicov e Marta Pernambuco - quando intermediada pela
reflexdo individual proporcionada pelo registro escrito, permite o desenvolvimento de
trés importantes dimensdes do conhecimento sobre a pratica pedagdgica: a
observacdo e auto-observacdo; a compreensao das teorias que fundamentam a
acdo; e a teorizacdo. Assim, a formacao inicial e permanente de professores pode
materializar seu compromisso politico numa acao concreta, coletiva e participativa
de conscientizacéo e transformacéo da realidade da préatica pedagdgica na escola,
desenvolvendo-se como um verdadeiro circulo de acéo-reflexdo-acao.

Palavras-chave: Paulo Freire. Formacgéo de professores. Didlogo. Problematizagéo.
Conscientizacao.



ABSTRACT

Considering the dialogue as a gnosiological act and teachers as a researchers of
their own practice, this thesis deals with the contribution of Paulo Freire thoughts to
teacher’s formation process. The study was made over an intervention carried out at
a regular Pedagogy Course, however directed to teachers on duty inside a program
called PROFOMACAO (Special program for professional formation on Basic
Education) promoted by Universidade do Estado do Rio Grande do Norte (UERN).
From Freire’s ideas of problematizing education, action and reflection dialectics,
conscientization and from the analysis of the course itself, | support the idea that the
dynamics of collective construction of knowledge- three pedagogical moments
(ANGOTTI, DELIZOICOV e PERNAMBUCO) — when intermediated by individual
reflection, provided by written register, permits the development of three important
dimensions of knowledge about pedagogical practice; observation and self-
observation; understanding the theories witch grounds the action; and theorization.
By these means, initial and permanent teacher’'s formation could materialize its
political commitment in a concrete action of collective and participative act of
conscientization and transformation of the reality of pedagogical practice at school
ground, developing itself as a truly circle of action and reflection.

Key words: Paulo Freire. Teacher's formation. Dialogue. Problematization.
conscientization.



RESUMEN

Considerando el dialogo como un acto gnoseolégico y el profesor como un
pesquisidor de su practica, la tesis aborda la contribucién del pensamiento de Paulo
Freire sobre educacion problematizadora, accion-reflexién-accion y concientizacion
para la formacién de profesores. Para construir esta argumentacion desarrollé la
andlisis de una experiencia de intervencién pedagoégica que realicé en el Curso de
Pedagogia de la Universidad del Estado de Rio Grande do Norte. El curso se tenia
su foco en la formacion de profesores en servicio por intermedio del
PROFORMAGCAO - Programa Especial de Formacion Profesional Para la Educacion
Basica. Yo defiendo que la construccion colectiva de conocimientos — tres momentos
pedagogicos (ANGOTTI, DELIZOICOV, PERNAMBUCO), cuando intermediada por
la reflexion individual proporcionada por el registro escrito, permite el desarrollo de
tres importantes dimensiones del conocimiento sobre la practica pedagogica: la
observacion y auto-observacion; la comprension de las teorias que fundamentan la
accion; y la teorizacion. La formacion inicial y permanente de profesores necesita
materializar su compromiso politico en una accién concreta, colectiva y participativa
de concientizacion y transformacion de la realidad de la practica pedagdégica en la
escuela, desarrollandose como un verdadero circulo de accion-reflexion-accion.

Palabras-llave: Paulo Freire. Formacion de profesores. Didlogo. Problematizacion.
Concientizacion.
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@ nspirada na epigrafe que abre este documento e acreditando no
processo de formacdo como propulsor do desenvolvimento da
pesquisa e da praxis do professor, apresento-me neste trabalho.

Atuo na area de formacédo de professores como professora e pesquisadora
e as experiéncias vividas neste percurso me provocam e estimulam a tentar
entender como acontece o processo de construcdo do conhecimento sobre a
pratica pedagodgica entre professores e futuros professores em situagdo de
formacéo.

Penso que para compreender esse processo € necessario considerar que
0S sujeitos, em situacdo de interacdo, constroem conhecimentos e que esta
construcdo, como um processo de agao-reflexdo-acéo, necessita partir da realidade
do aprendente e voltar para ela numa dimensao mais aprofundada.

Considerando essa possibilidade gnosioldgica, a questdo que me mobiliza
€ como realizar uma acao pedagdgica na formacéo de professores promovida por
instituicbes de ensino superior de maneira a promover a conscientizacdo sobre a
realidade entre esses professores.

Para construir meu pensamento sobre esta questdo, me fundamento
especialmente no pensamento de Paulo Freire. E de Demétrio Delizoicov, José
André Angotti e Marta Pernambuco. Tomando esta fundamentagdo tedrica,
problematizo minha préatica pedagdgica, em especial uma experiéncia vivenciada
num curso de formacédo de professores. Minha intencéo é contribuir com reflexdes
qgue ajudem a pensar a pratica pedagogica da formacéo inicial e permanente de
professores.

No primeiro capitulo — HISTORIANDO - Formagao inicial e permanente:
aprendizagens e questionamentos - apresento minha formacdo, pratica
pedagogica e 0s questionamentos decorrentes dessas experiéncias que motivaram
minhas escolhas relativas a tese.

No segundo capitulo — PESQUISANDO - Como construi a
problematizacdo da pratica pedagodgica — apresento as questdes que guiaram a
investigacdo, as categorias, a base tedrica, o percurso metodoldgico da tese e os
conhecimentos construidos no fazer, sobre a pesquisa cientifica em educacao.

No terceiro capitulo - PROBLEMATIZANDO - Minha pratica pedagogica:
percursos, percalcos e conhecimentos construidos - contextualizo e

problematizo a experiéncia vivenciada. Discorro, inicialmente, sobre os conceitos e
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categorias de analise. Em seguida, apresento os blocos de atividades organizados
para a andlise: atividades de observacao e auto-observacao da pratica pedagdégica;
atividades de compreensdo das teorias que embasam a pratica pedagdgica; e
atividades de elaboracao tedrica da pratica pedagogica.

Por fim, sintetizo o Circulo de acdo-reflexdo-acdo e teco algumas
consideracfes a respeito da construgcdo de uma pratica problematizadora para a
formacao de professores.

A ilustracdo da capa e das aberturas dos capitulos simboliza o processo de
humanizacédo, sempre inconcluso. Os objetos presentes na imagem sao filtros de
sonhos, elementos simbolicos da cultura indigena norteamericana. Como os fios que
se entrelagcam na sua tessitura artesanal, alguns estdo concluidos, outros estdo em
processo de elaboracdo. Todos resultam da intencdo do artesdo de povoar o
imaginario dos transeuntes com a possibilidade de interpretacdo dos sonhos. Neste
sentido, a imagem simboliza também, para mim, a aproximacao entre objetividade e

subjetividade. (fotos: arquivo pessoal)
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1.1 INFLUENCIAS DA FORMACAO INICIAL

Weu primeiro contato com o pensamento de Paulo Freire
aconteceu na formacao inicial, no final da década dos 80. A
leitura de alguns de seus textos e de autores que o tomavam como referéncia e
evidenciavam suas ideias estava presente naquela época no Curso de Pedagogia
da Universidade Federal do Rio Grande do Norte. Suas ideias sobre conscientizacao
e transformacdo social eram um dos principais aportes da producao intelectual
brasileira contextualizada historicamente nos periodos pré e pos o golpe de 1964.

O projeto de alfabetizacdo de adultos arquitetado por ele e desenvolvido em
Angicos-RN era motivo de orgulho e de reflexdo sobre a possibilidade de uma
educacao que contribuisse para modificar a realidade. Para mim, estudante, filha de
trabalhador, acendia a chama da esperanca de que a educacdo pudesse contribuir
para a reducao das desigualdades sociais. A utopia dava um sentido maior a estar
ali me preparando para ser professora, um sentido para além de meus interesses
imediatos. Eu s6 ndo tinha certeza de como fazer para realizar aguela utopia.

A aproximacdo com as disciplinas de cunho metodolégico e didatico ajudou
a assentar meus pés no chdo e a construir o significado de tudo aquilo que havia
estudado na etapa dos fundamentos histéricos, filoséficos, sociologicos e
epistemoldgicos do curso. E esse momento foi um marco na minha trajetoria
académica e o alicerce da minha trajetéria profissional. A escolha por cursar a
habilitacdo magistério de primeira a quarta série do primeiro grau e o nucleo
tematico em educacdo pré-escolar, assim como a insercdo formal no trabalho
pedagogico com criangcas, em escolas, quando ainda fazia a graduacdo, deram
significado e suporte a minha formacéo inicial e as minhas primeiras experiéncias
profissionais.

Aproximei-me mais ainda do pensamento de Paulo Freire quando cursei a

disciplina Ensino de Ciéncias®. As ideias deste autor, tomadas como principal base

! Esta aproximagdo entre o ensino de ciéncias e o pensamento de Paulo Freire teve origem na
década de 1970 no Instituto de Fisica da Universidade de Sao Paulo (IFUSP). Naquela ocasido um
grupo de pesquisadores (professores e alunos da Pés-Graduacdo Interunidades em Ensino de
Ciéncias — modalidade fisica - IF/FE) discutia uma tentativa de redimensionamento do ensino escolar
da fisica (MENEZES, 1996). As concepcbes de Paulo Freire de educagdo problematizadora e
conscientizadora se aproximavam dessa busca de uma alternativa significativa para o trabalho
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tedrica da disciplina, me ajudaram a entender como o trabalho pedagadgico realizado
dentro da escola pode ser significativo para educandos e educadores. Foi entdo que
pude comecar a entender como era possivel materializar o compromisso politico da
busca por uma educacdo de qualidade para todos, em atitudes e acbes
concretamente realizaveis na sala de aula e na escola.

As interacdes que construimos (as trés alunas da turma e a professora)
durante a disciplina, culminaram na producdo de um texto publicado na revista
Educacdo em Questdo®. Tratava-se de uma resenha do livro “A Paixdo de Conhecer
o Mundo”, de Madalena Freire, filha de Paulo Freire, que apresenta a producao
tedrico-pratica de seu trabalho na Escola da Vila, em S&o Paulo-SP. A elaboracéo
daqguele texto, de certa forma, significou a sintese dos conhecimentos construidos a
partir das reflexdes que faziamos sobre a nossa préatica pedagoégica com criangas,
que se iniciava.

Outro elemento significativo da minha formacéo inicial foi a percepcao da
importancia do trabalho pedagogico com producdo de textos. Por influéncia do
relato de experiéncias de Madalena Freire (1983) e da ideia de jornal escolar de
Celestin Freinet (1978), cuja elaboracédo tedrica tomei conhecimento no ndcleo
tematico de educacdo pré-escolar, desde o inicio de minha pratica pedagdgica
introduzi de alguma maneira o uso da producdo de textos escritos como estratégia
didatica.

Comecei utilizando para aquisicdo e aperfeicoamento do conhecimento
sobre o codigo escrito, no meu trabalho com criancas. Posteriormente passei a
utilizd-lo como instrumento de reflexdo e metalinguagem em disciplinas
metodologicas da area; como mecanismo de registro de memorias e historias de
vida; e como instrumento de reflexdo e metarreflexdo sobre as praticas
pedagogicas. Todas essas experiéncias me mostraram o valor do registro escrito
como instrumento e estratégia de produgédo do conhecimento.

Foi durante a vivéncia da disciplina Ensino de Ciéncias no Curso de
Pedagogia que tomei conhecimento da producdo do GEPEM — Grupo de Estudos e

Pesquisas em Préaticas Educativas em Movimento® - que realizava, naquela época,

pedagdgico em ciéncias. Assim, alguns trabalhos desenvolvidos por participantes desse grupo
tentaram a transposicdo do pensamento de Freire para a educacao formal.

% Revista do Departamento de Educacédo da UFRN.

® O GEPEM constréi sua base teérica tomando o pensamento de Paulo Freire como referéncia e

dinamizando praticas pedagdgicas voltadas para a escola e para a formacgdo de professores. Assim,
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um trabalho de intervencéo pedagdgica com professores do municipio de Sdo Paulo
do Potengi-RN e em uma escola publica de Natal na perspectiva de tomar o estudo
da realidade como ponto de partida e referéncia para o trabalho pedagdgico.

Em meados da década dos 90, novamente me aproximei do GEPEM
cursando algumas disciplinas oferecidas por este grupo de pesquisa como aluna do
Curso de Especializacdo em Educacdo e Comunicacdo do Programa de POs-
Graduacdo em Educacdo — PPGEd - da Universidade Federal do Rio Grande do
Norte - UFRN. Naquela ocasido as disciplinas eram oferecidas a alunos dos trés
cursos (especializacdo, mestrado e doutorado) ao mesmo tempo. As reflexdes que
foram desenvolvidas durante a disciplina Filosofia da Ciéncia sobre paradigmas e
revolugBes cientificas (KUHN, 1975) me ensinaram muito, embora eu tivesse téao
pouco dominio do repertério do conhecimento cientifico.

O que eu mais aprendi nessas experiéncias diz respeito a forma como as
interacbes eram construidas, a abordagem dialégica dada a construcdo do
conhecimento: a énfase na construcéo coletiva partindo dos saberes dos educandos
e das suas concepcodes sobre os fen6menos estudados.

A organizacao didatica fundamentada na ideia de construcdo coletiva, em
que partiamos sempre das discussdes no pequeno grupo para chegarmos as
discussbes no grande grupo, permitia que todos tivéssemos voz, até mesmo 0s mais
timidos, como era o meu caso. Eu sempre me senti muito confortavel e estimulada a
me pronunciar nesses momentos de construcdo coletiva.

A postura pedagdgica presente nessa forma de construir conhecimentos
gue acontece “quando a troca se estabelece” (PERNAMBUCO, 1993) me ensinou
muito sobre como dar aulas, eu que havia comeg¢ado minha carreira com o
magistério das seéries iniciais e passado gradualmente a trabalhar com educacao de
jovens e adultos e com a formacdo de professores em nivel secundario. Aos
conhecimentos construidos na formagao inicial sobre ensinar, foram se somando 0s
construidos durante essas experiéncias, pela aproximacdo com as constantes
tentativas de por em pratica coletivamente a maxima de Paulo Freire: “Ensinar exige

o corporeificacdo das palavras pelo exemplo!” (FREIRE, 1997a)

contribui para a reducéo da lacuna entre discurso e prética ainda téo persistente nesta area.
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1.2 A PRATICA NO CURSO DE PEDAGOGIA DA UERN

Tentei lancar mao desses ensinamentos para construir o meu fazer como
professora do Curso de Pedagogia, quando ingressei na Universidade do Estado do
Rio Grande do Norte — UERN, no municipio de Mossor6-RN, em 1998. Desde a
minha chegada, me inseri nas disciplinas metodolégicas da area de linguagem,
especialmente na disciplina Ensino de Lingua Portuguesa.

Esta escolha resultou da minha Especializacgdo em Educacdo e
Comunicacédo e, principalmente, da minha experiéncia como professora de lingua
portuguesa dos anos/séries iniciais do ensino fundamental e de alfabetizagdo de
jovens e adultos. Atuando nas disciplinas da area, dediquei especial atencdo ao
trabalho com producao de textos.

Embora meu ingresso na UERN tenha me distanciado fisicamente das
interacdes promovidas pelo GEPEM, o construto tedrico-pratico que estas interacdes
proporcionaram me estimulavam a tentar experimentar a ousadia do didlogo em sala
de aula. Digo tentar experimentar porque esta ndo € uma tarefa tao facil de realizar
guanto o é de pronunciar. Ha concepc¢des e saberes sobre ensinar e aprender que
estdo arraigados em nosso imaginario e que dirigem nossas ac¢des mais do que
somos capazes de supor ou de perceber.

O livro “Ousadia no dialogo: interdisciplinaridade na escola publica”
(PONTUSCHKA, 1993), uma das fontes de inspiracdo naquele momento, aborda
reflexdes sobre a experiéncia de construcédo curricular coletiva desenvolvida no
Municipio de Sao Paulo-SP, quando Paulo Freire foi secretario de educacgéo (1989 —
1991), a partir dos olhares de alguns educadores envolvidos em atividades de

assessoria a este projeto. O entendimento central era que

O levantamento da realidade vivenciada pela “comunidade” onde esta
localizada a escola seria uma maneira alternativa de construcdo curricular,
uma vez que tal estudo possibilitaria a definicdo de questdes significativas
para essa mesma “comunidade” e, portanto, para os professores e alunos.
(DELIZOICOV; ZANETIC, 1993, p. 11)

Dai que, partindo dos temas geradores sugeridos pelo estudo da realidade
gue antecede a construcado curricular, propicia-se um olhar multifacetado da
realidade. (DELIZOICOV; ZANETIC, 1993, p. 13)
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Apesar da possibilidade de acédo e dos fundamentos teodricos e filoséficos
desta abordagem de ensino serem uma significativa fonte de inspiracdo, a maior
dificuldade em realizar algumas ag¢des, no sentido de um trabalho que reduzisse o
esfacelamento e a descontextualizagdo curricular, residia em querer fazer um
trabalho inovador com minhas turmas do Curso de Pedagogia sem que este fosse
parte de um trabalho coletivo dos professores.

Alguns colegas compartilhavam esta vontade de inovar. Em decorréncia,
tentativas timidas de integrar contetdos de algumas areas e disciplinas em
atividades praticas de envolvimento com a realidade das escolas aconteceram.
Porém, engessadas pelo curriculo que, entre outros aspectos, sé garantia o contato
mais sistematico dos futuros professores com a escola no ultimo ano do Curso,
essas tentativas nao progrediram. A insatisfacdo a esse respeito ndo era ainda
suficiente para mobilizar um envolvimento coletivo na perspectiva de mudanca

curricular, o que s6 veio acontecer posterior e recentemente.*

1.3 A POS-GRADUACAO

Foi no interim da minha pratica como professora do Curso de Pedagogia
que tentei dar continuidade a minha formacdo em nivel de pds-graduacéao,
ingressando no doutorado oferecido pela Universidade de Havana, em Cuba, num
convénio com a UERN. No periodo entre 2000 e 2005, fui aluna daquele Doutorado
ao mesmo tempo em que atuava como professora do Curso de Pedagogia na
habilitacdo inicial e na habilitacdo inicial em servico, esta ultima, através do
PROFORMACAO - Programa Especial de Formacéo Profissional Para a Educacdo
Bésica - criado pela UERN para formar professores em exercicio da acdo docente.

* O (ltimo processo de reformulacdo curricular realizado pelo Curso de Pedagogia da UERN
aconteceu entre os anos de 2002 e 2007. O novo Projeto Politico Pedagégico resultante desta
elaboracdo pretende formar o pedagogo com dominio de conhecimentos e competéncias
pedagdgicas e metodoldgicas voltados para a atuacdo no ensino da Educacao Infantil, Anos Iniciais
do Ensino Fundamental, Educacédo de Jovens e Adultos e na gestdo de processos educativos em
espacos escolares e ndo escolares.

A ultima Reformulagdo Curricular a que o Curso havia se submetido datava de 1995.
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Como realizava o Doutorado em Servico®, desenvolvi a pesquisa com um
grupo de alunos do Curso de Pedagogia pelo PROFORMACAO/UERN, professores
das séries iniciais do Ensino Fundamental. Duas linhas de pensamento diferentes
nortearam as minhas intengdes e decisdes: algumas ideias de Paulo Freire deram
suporte as intervencbes pedagodgicas que realizei; e algumas do historico-
culturalismo, aporte teorico principal daguele Curso, fundamentaram as analises dos
discursos dos sujeitos.

Aquela foi a minha primeira oportunidade de vivenciar uma experiéncia de
pesquisa fundamentada no aporte de Paulo Freire. Embora a Universidade de
Havana tenha uma tradicdo académica formalista, havia uma aceitacdo do aporte
freireano pela inegavel e reconhecida contribuicdo deste tedrico para o pensamento
pedagdgico de paises em desenvolvimento ou marginalizados.

Porém, realizar a pesquisa lancando mao de contribuicdes tedrico-
metodoldgicas de Paulo Freire ndo se revelou tarefa muito facil. A aceitacdo do
Doutorado UHAVANA/UERN, quanto a minha opc¢ao teodrico-metodologica, ndo era
suficiente para me da o suporte que eu necessitava. Havia um grupo, do qual eu
fazia parte, que estudava os fundamentos do historico-culturalismo. Porém, néo
houve com quem compartilhar a opcado por tomar também Paulo Freire como
referencial tedrico.

Deste modo, realizei a acdo pedagdgica apostando na leitura que fazia de
Freire e nos conhecimentos resultantes de meus contatos anteriores com suas
ideias através do GEPEM. Alguns destes conhecimentos estavam tdo sedimentados
que, naquela época, eu ndo reconheci como contribuicbes do GEPEM e hoje, ao
olhar para tras, percebo muito claramente.

Uma década me distanciou do contato direto com o GEPEM. Foi minha
entrada no Mestrado em Educacédo do PPGEd da UFRN, em 2006, que me trouxe
de volta esta interacdo. Inserida na Linha de Pesquisa Estratégia do Pensamento e
Producdo do Conhecimento e no GRECOM - Grupo de Estudos da Complexidade -
me avizinhei do GEPEM através de diversas interacfes formais (disciplinas,
seminarios, grupos de estudo, ateliés, defesas de teses e dissertacdes) e informais

(conversas, trocas de experiéncias, leituras de textos de colegas).

® Por auséncia de financiamento, nao realizei a estadia de seis meses em Cuba, etapa obrigatéria do
doutorado, o que impediu a sua conclusdo. Entretanto, vivenciei todas as suas outras atividades,
inclusive a escrita da primeira versdo da tese.
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Esta reaproximacdao significou muito para a minha formacao e se revelou na
escolha por fundamentar a minha dissertacdo de mestrado sobre os saberes dos
alunos do Projeto Pedagogia da Terra da UERN, em alguns aportes teéricos e
metodoldgicos de Edgar Morin e de Paulo Freire, ndo deixando, porém, de
reconhecer as diferencas em relacdo aos contextos historicos; as perspectivas
pedagogicas; a visdo de ciéncia; e aos pressupostos filosoficos existentes entre
estes dois teoricos.

De Edgar Morin (1995; 2005; 2007a; 2007b) lancei mao das ideias de
implicacdo do sujeito no conhecimento, método como estratégia, conhecimento
pertinente e religacdo de saberes. De Paulo Freire (2005; 1997a), os conceitos de
assuncao da identidade cultural e do dialogo, muito embora eu s6 tenha passado a
entender este Ultimo conceito com mais propriedade posteriormente.

A reaproximacdo com o GEPEM reacendeu o desejo de resgatar o material
produzido no Doutorado UHAVANA/UERN que eu ndo concluira, especialmente 0s
registros da intervencdo pedagogica. Era a possibilidade que eu tinha de olhar de
novo para aquela experiéncia vivida, langcando méo agora do referencial tedrico do
GEPEM e das interacfes coletivas que sao a alma deste grupo ao qual eu passei a
ter acesso novamente. Foi com esta intencdo que realizei a passagem de nivel do
mestrado para o Doutorado em Educagédo do PPGEd da UFRN.

No percurso de minha formacdo e préatica pedagdgica, a interacdo com o
GEPEM me ajudou a construir conhecimentos que de alguma forma contribuiram
para meu processo de acao-reflexdo-acdo. Antes da construcao desta tese, porém,
minha compreensdo do pensamento de Paulo Freire, principal base teorica do
Grupo, era ainda aligeirada e generalista. As leituras e discussdes que esta
interacdo proporcionou me forneceram 0s principais aportes com 0s quais pude
construir as reflexdes e analises que compdem este texto.

Paulo Freire sistematizou e expandiu seu pensamento sobre educacao a
partir das diversas experiéncias que vivenciou no Brasil e quando, exilado, foi

“andarilho do 6ébvio"®

(FREIRE, 2006b, 1985). Essas experiéncias foram marcadas
pela busca de ajudar os sujeitos envolvidos a tomarem consciéncia da sua situacao

existencial, transformarem a visdo da sua realidade e se mobilizarem na tentativa

® As expressoes retiradas das obras de Paulo Freire, quando aparecerem pela primeira vez, estardo
com aspas duplas acompanhadas do sistema de chamada da norma adotada (AUTOR, data,

pagina).
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de modifica-la. Resulta dessas experiéncias a elaboracdo do construto tedrico que
se erigiu como um dos principais aportes do pensamento filosofico-pedagogico
contemporaneo.

Sua concepcao de educacéo libertadora, manifestada desde o principio de

sua atuacdo pedagogica, esta sintetizada na ideia dos “circulos de cultura”:

Em lugar do professor, com tradi¢cdes fortemente “doadoras” o Coordenador
de Debates. Em lugar da aula discursiva, o didlogo. Em lugar do aluno
passivo, o participante de grupo. Em lugar dos programas alienados,
programacdo ‘reduzida e modificada” em unidades de aprendizado.
(FREIRE, 20064, p. 111)

Os conceitos de didlogo, acao-reflexdo-acdo, problematizacdo e
conscientizagcdo (FREIRE, 2006a; 2006b; 2005; 2002) e a “dindmica de atuagao
docente” denominada de trés momentos pedagogicos (ANGOTTI; DELIZOICOV;,
PERNAMBUCO, 2002) dao alguns dos suportes tedricos e metodologicos para as
atividades de estudos, pesquisas e intervencdes pedagdgicas desenvolvidas pelo
GEPEM. Carmem Régo (2006) estudou organizadores e parametros das acoes do
GEPEM. Sobre eles, a autora diz:

O que estamos chamando de organizadores séo os fatores fundantes, que
devem permear as praticas formativas semelhantes; ja os parametros
referem-se aos aspectos variaveis, podendo ser definidos conforme cada
realidade particular. (REGO, 2006, p. 29)

Os termos organizadores e parametros surgiram do trabalho de elaboracao
coletiva do curriculo critico-problematizador realizado quando Paulo Freire foi
secretario municipal de educacdo da prefeitura de Sdo Paulo-SP (1989 — 1991).
Organizadores e parametros referem-se ao olhar do pesquisador sobre uma acao
que identifica como estruturadora da realidade estudada, destacando nela
elementos de ordem geral, aplicaveis & compreensdo de qualquer situacao similar e
elementos que vdo mudar de situacdo para situacdo, sobre o0s quais € possivel
acumular conhecimentos.

O pesquisador identifica a recorréncia da a¢do estruturadora da realidade
estudada, encontrando ai um organizador e o percebendo como um ponto central
para a analise do contexto e as tomadas de decisdo. Entdo, se apropria deste

organizador para compreender qual o conhecimento produzido sobre ele, tentando



23

acumular conhecimentos. Os parametros para tomadas de decisdo devem levar em
conta o contexto em que a intervencao esta sendo feita.

Procurando identificar o que o Grupo utiliza para propor praticas
pedagdgicas referenciadas na problematizacdo da realidade, no dialogo, na
conscientizacdo e na acao-reflexdo-acdo, a autora identificou alguns fatores que
aparecem organizando as praticas formativas do GEPEM, conforme abordarei em
breve.

No percurso da minha formacdo e pratica pedagodgica, a interacdo com o
GEPEM foi crucial para a elaboracdo dos meus conhecimentos sobre ser
professora. O aprendizado mais marcante desta interacao diz respeito a efetivacéo
da proposta epistemologica e metodoldgica da sua atuacdo, seja na intervencao
junto a escolas e professores’, seja com relacéo a formacao de seus pesquisadores.

Este carater epistemologico e metodologico se revela, como ja dito, na
forma como as interacdes pedagogicas sao construidas; na abordagem dialdgica
dada a construgdo do conhecimento; na énfase na construgéo coletiva partindo dos
saberes dos educandos e das suas concepcdes sobre os fendmenos estudados; e
na organizacao didatica fundamentada na ideia de construgéo coletiva em que parte-
se sempre das discussdes no pequeno grupo para chegar as discussées no grande
grupo.

Todo esse aparato de intervencdo do GEPEM parte do pressuposto da
importancia da interacdo coletiva para a construcdo do conhecimento. Numa
atividade coletiva, a opinido de cada um vai se reestruturando a medida que vao
havendo as interacfes. Falar exige que cada sujeito estruture o seu pensamento, 0
que garante um ganho cognitivo para ele e para o grupo. Permitir e valorizar o
trabalho também nos pequenos grupos garante que todos falem e que se localize o
que é comum entre todas as falas, minimizando o risco de algumas pessoas nao
expressarem sua opiniao e deixarem de participar ativamente da interacéo.

Pela sua propria estratégia de pensamento autocritica, o Grupo procura
estar atento e alertar-se do risco a ser frequentemente combatido de ter sua
producdo confundida com uma receita a ser seguida. O movimento de ida e vinda

entre 0 processo e o produto precisa ser sistematizado de maneira a tentar explicitar

’ Vivenciei, durante a elaboracéo desta tese, duas tentativas de construcéo coletiva de propostas
pedagdgicas institucionais. No IFRN — Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Rio
Grande do Norte, Campus do Municipio de Santa Cruz e com professores da Secretaria Municipal de
Educacédo de Parnamirim-RN.
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a complexidade das experiéncias vividas das quais emergem a sua producao
tedrica. E preciso evitar que a apropriacdo tedrica do produto de seu trabalho esteja
dissociada da vivéncia das experiéncias necessarias para aprender a fazer, fazendo
e refletindo enquanto faz.

A oportunidade de construir esta Tese de Doutorado na qual desenvolvo
uma reflexdo sobre minha pratica pedagodgica, embasada no construto tedrico
estudado e sistematizado por este Grupo significa uma volta ao locus original de
minha formag&o, agora com a possibilidade de ressignifica-la.

1.4 PESQUISA, FORMACAO E PRATICA PEDAGOGICA: GENESE DOS
QUESTIONAMENTOS

Minhas experiéncias com formacao de professores vém suscitando alguns
questionamentos sobre a relacdo entre pesquisa, formacgdo e pratica pedagogica. A
relacdo entre pesquisa e pratica pedagogica € complexa e multifacetada. Sem
pretender uma analise mais profunda, entendo que apesar do significativo
desenvolvimento da pesquisa em educacdo no Brasil, esta producdo tedrica se
traduz muito lentamente em modificagdes da acao docente.

Um dos fatores aos quais se atribui a lenta introducdo de inovagdes no
sistema educacional é a falha comunicacdo entre a universidade e os sistemas de
ensino. As universidades, como produtoras de pesquisa, ainda estdo muito
afastadas dos niveis basicos de ensino e, portanto, a aplicacdo prética da producéo
cientifica da area ainda é insuficiente.

Bernadete Gatti (2007) afirma que entre alguns segmentos governamentais
parece mesmo haver uma valorizagcdo apenas relativa do conhecimento produzido
pelas pesquisas da area, 0 que pode justificar uma pouca procura por parte dos
orgaos governamentais em relacdo a universidade. Segundo a autora, a relacao

entre a pesquisa e as politicas e acdes educacionais ainda € muito idealizada:

[...] H& inegavelmente uma porosidade entre o que se produz nas instancias
académicas e 0 que se passa nas gestdes e ac¢des dos sistemas de ensino,
mas os caminhos que medeiam esta inter-relagdo ndo sdo simples, nem
imediatos. (GATTI, 2007, p. 34)
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Para a autora, um dos fatores que contribuem para essa disparidade entre a
producdo e a aplicacdo dos conhecimentos produzidos pelas pesquisas em
educacéo é o fato de que existe um tempo proprio da produgcdo do conhecimento
gque nao necessariamente se encaixa nas necessidades de funcionamento dos

sistemas educacionais, tanto em termos politicos quanto em termos tecnocraticos.

O que se produz enquanto conhecimento nas reflexdes e pesquisas na
academia socializa-se ndo de imediato, mas em uma temporalidade
histérica. [...] Uma construcéo lenta de conhecimento que se acumula em
muitos anos. (GATTI, 2007, p. 34-35)

O trabalho dos professores nas escolas e dos pesquisadores nas
universidades acontece num contexto de relacbes de poder que definem ou
influenciam os caminhos e as opc¢des tomadas. Estruturados neste contexto, 0s
tempos da producdo do conhecimento - seja na universidade, seja na escola -
possuem especificidades proprias que os diferenciam. As exigéncias (especialmente
as tecnocréticas e burocraticas) influenciam no tempo disponivel para producao das
pesquisas nas universidades.

Por outro lado, a urgéncia do trabalho docente dificulta a criacdo de um
tempo para maturar e sistematizar o conhecimento produzido na acdo. Para
Bernadete Gatti, o tempo da docéncia e da gestdo educacional se estabelece em
parametros proprios de planejamento e execucdo e as acdes do professor nao
podem ser suspensas “enquanto a pesquisa questiona e tenta compreender cada
vez melhor as questdes educacionais” (GATTI, 2007, p. 34). Como o tempo para
fazer a pesquisa nao corresponde necessariamente ao tempo da escola, a pesquisa
nao consegue dar respostas imediatas aos problemas que inquietam a educacgao
escolar.

Além de entender a diferenca entre os tempos da producdo do
conhecimento que acontece na acgdo educativa e da sistematizacdo deste
conhecimento através da pesquisa, é preciso também tentar entender a relacao
complexa e multifacetada que envolve a universidade e a escola.

Para algumas vertentes de pesquisa, por exemplo, a escola € um locus de
busca do material necesséario para produzir conhecimentos sobre a pratica

educativa. Porém, este conhecimento, produzido ao largo do seu locus original,
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muitas vezes é apenas parcial e posteriormente devolvido a quem o deve ter por

direito. Para Belmira Bueno (1998), € preciso

[...] p6br em xeque a concep¢do corrente de que o0 conhecimento é
primeiramente gerado nas universidades para depois ser utilizado nas
escolas, como se os docentes fossem apenas consumidores e
implementadores daquilo que é produzido no meio académico. (BUENO,
1998, p. 9)

A leitura idealizada da realidade da escola e da sala de aula, promovida por
algumas pesquisas em educacao, acaba muitas vezes, por criar nos professores a
concepcao de uma inutilidade da producéao tedrica. O distanciamento entre o produto
dessas pesquisas e a realidade das salas de aula e da escola faz com que muitos
professores n&o consigam ver conexao entre a teoria e o cotidiano de seu trabalho
pedagdgico.

Quando ndo consegue chegar ao destino a que se propde, a producao
tedrica corre o risco de fenecer e se perder nos labirintos das politicas de
sistematizacdo e publicizacdo do conhecimento fomentadas pelos 6rgéos
financiadores e mantenedores da pesquisa em educacao.

[...] ndo basta que a investigagdo educacional desenvolva um corpo
sistematico e rigoroso de conhecimento sobre o ensino, como tem sido sua
énfase nas ultimas décadas, para que professores e alunos sejam
beneficiados pelos avancos das pesquisas. Faz-se também necessério que
as relagbes entre a universidade e as escolas e entre pequisadores e
professores sejam modificadas, sobretudo pela incorporagdo de novas
politicas de pesquisa e novos modos de se conceber o conhecimento sobre
o ensino. (BUENO, 1998, p. 8-9)

A pesquisa educacional sé ganha quando reconhece a legitima capacidade
que os professores tém de conhecer a realidade escolar e, portanto, produzir
conhecimentos sobre a préatica pedagogica.

Também entre a pratica educativa nas escolas e a formacdo dos
educadores € visivel um distanciamento. A producdo tedrica resultante do
desenvolvimento da pesquisa em educacédo esta fazendo com que, pouco a pouco,
a visdo de mundo dominante das teorias e métodos na area seja questionada em
sua validade, gerando um momento de crise: os educadores, de maneira geral, se

encontram diante da situacdo de desequilibrio entre teorias sendo superadas e a
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necessaria construcdo de novas formas de atuar que atendam as necessidades
apontadas pela producdo do conhecimento sobre o0 que seja ensinar e aprender.

Um paradoxo criou-se, neste sentido: as mudancas sugeridas pela
producdo das pesquisas em educacdo promovidas pela universidade ainda nao
chegaram a influenciar significativamente a propria pratica pedagogica da formacao
dos professores (e mesmo da formacao dos formadores).

Para Bernadete Gatti, grande parte das universidades brasileiras néo
nasceu conjugando pesquisa e ensino. Voltadas mais para a profissionalizagéo, ou
melhor, para a certificacao profissional, elas ndo foram estruturadas para incorporar
a producdo do conhecimento de modo sistematico, como parte de sua funcao,
sequer para a discussao do conhecimento (GATTI, 2007, p. 25).

Nesta perspectiva, a formacdo de professores oferecida por essas
instituicdes, muitas vezes, divulga conhecimentos que nao produz, gerando uma
dicotomia: a formacao diz o que fazer, mas nem sempre faz o que diz.

Algumas praticas de formacdo docente prosseguem reproduzindo o modelo
académico mais tradicional baseado numa abordagem retdrica e discursiva. Nesta
perspectiva, a principal estratégia de producdo do conhecimento € a leitura,
discussdo e producdo de textos tedricos. Este tipo de abordagem ensina a
argumentar, discutir, discursar, expor e defender pontos de vista.

Outro tipo de formacao, que pode decorrer da abordagem acima referida, se
fundamenta principalmente na memorizacdo e repeticdo de teorias, conceitos e
concepcles. Esta pode resultar reprodutivista, ou seja, os sujeitos da formacao,
alunos e professores, podem se satisfazer apenas por conseguir reproduzir
discursos tedricos como meros exercicios académicos.

Ainda quando néo tenda a ser reprodutivista, a perspectiva retérica e
discursiva de formacdo, embora necessaria, ndo € suficiente para formar
professores que se posicionem criticamente diante da realidade da pratica
pedagdgica nas escolas e atuem epistemologicamente para redimensiona-la.

Uma das razbes que tornam a formacdo de professores de certa forma
distante da realidade da escola é o relativo conhecimento que a universidade possui
sobre seu funcionamento. “[...] grande parte do corpo docente dos cursos de
formacao de professores, por exemplo, jamais atuou profissionalmente numa escola
do ensino fundamental e/ou médio, especialmente no trabalho de sala de aula”

(NASCIMENTO, 2011, p. 163). Este conhecimento precario torna muitos professores
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formadores conhecedores apenas parciais do objeto do conhecimento que eles
mesmos se propdem a divulgar.

Para Paulo Freire, a universidade tem uma responsabilidade social e uma
contribuicdo que diz respeito a compreensdo do conhecimento em suas diferentes
dimensdes e a formacédo dos profissionais da educacdo. A “[...] aproximacdo da
universidade com a escola permite que a prépria universidade se aproprie de um
conhecimento da realidade que a fara repensar 0 seu ensino e a sua pesquisa’
(FREIRE, 1991, p. 81-82).

Esta aproximacao e a apropriacéo deste conhecimento parecem estar ainda
relativamente distantes da formacdo de professores. As inovagfes implementadas
nos sistemas de ensino como resultado da implantacdo da LDB 9.394/1996 - Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional® - estdo provocando inquietacdes e
tentativas, ainda que timidas, de efetivar mudancas na pratica pedagogica. Dessas
mudancas que muito lentamente estdo alterando a face da escola, a mais
perceptivel diz respeito ao contingente de professores dos anos iniciais do ensino
fundamental formados em nivel de graduacao.

Enquanto as mudancas tedricas, epistemoldgicas e metodolégicas pelas
quais passa a educacédo, neste momento, produzem discreto efeito na formacao dos
professores dos anos iniciais do ensino fundamental, a formagdo e préatica dos
professores dos anos finais do ensino fundamental e do ensino médio acompanham
de maneira mais lenta esse processo de transformacéo.

A formacédo do professor das areas especificas, por influéncia do modelo de
formacgéo dos bacharelados, é ainda muito centrada nos conteudos. E distante da
realidade da escola.

A crenca implicita nesse tipo de formacédo € a de que o entendimento do
conteudo € condicdo suficiente para que o aluno possa se tornar um bom professor.

Mais ainda, que o desenvolvimento do conhecimento sobre ensinar é adquirido

® Refiro-me especialmente & exigéncia da formacéo dos professores da educacdo basica em nivel
superior e a criacdo dos PCN - Paradmetros Curriculares Nacionais - conjunto de proposicfes sobre a
educacao que objetivam referenciar tedrico-metodologicamente acdes voltadas para a organizagao
do trabalho pedagdgico na escola.

Os PCN (BRASIL, 1997) consideram a importancia de contemplar os aspectos sociolégicos, politicos,
histéricos e psicolégicos do processo de ensino e aprendizagem. Alguns dos pressupostos
sistematizados nesse documento basico para a acdo educativa sao: reconhecer a importancia das
relacdes interpessoais, da relacdo entre cultura e educacdo e do papel da acdo educativa neste
processo; a importancia da participacdo ativa e construtiva do aluno e a intervencdo do professor
para a aprendizagem. Estes pressupostos se difundiram entre os professores através da divulgacao e
distribuicdo do documento.
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prioritariamente através de uma formacdo teorica que, necessariamente, se
antecede a acao.

Além disso, existe, em muitos cursos de licenciatura, um visivel hiato entre a
formacgéo pedagogica e a formacgéo das areas especificas. Nestes casos, € comum
os professores das disciplinas pedagdgicas abordarem conceitos abrangentes que
ndo se relacionam diretamente com os conhecimentos especificos da area. Por
outro lado, os professores das areas especificas muitas vezes ensinam 0s conceitos
sem o componente pedagdgico que ajude a estabelecer o didlogo necessario com a
sala de aula (SARAIVA dos SANTOS; NASCIMENTO, 2010).

Além do hiato entre a formacao geral e especifica, de maneira geral, falta o
didlogo entre a teoria veiculada pelos cursos e a pratica efetivada nas escolas.
Sobre teoria e pratica parece prevalecer a ideia de dicotomia, como se além da
antecedéncia de uma sobre a outra, elas pudessem existir independentemente.

Segundo Paulo Freire:

O conhecimento critico das relacdes entre os seres humanos e o mundo
ndo surge de uma producéo intelectual independente da prética. [...] Dai a
necessidade antes referida, de jamais romper-se a unidade entre o contexto
tedrico e o contexto concreto, entre teoria e pratica. (FREIRE, 2006b p. 54)

Qualquer que seja [...] o nivel em que se d& a agdo do homem sobre o
mundo, esta acdo subentende uma teoria. [...] Sendo assim impde-se que
tenhamos uma clara e ldcida compreensdo de nossa agdo, que envolve
uma teoria, quer o saibamos ou ndo. (FREIRE, 2006b p. 40)

Todos os alunos dos cursos de formacao de professores, mesmo 0s que
nunca experimentaram estar coordenando um trabalho pedagdégico em sala de aula,
possuem saberes, valores e crencas sobre o que significa estar desempenhando
este papel; sobre como se da o ensino e a aprendizagem; sobre o relacionamento
entre os diversos sujeitos participantes do processo; sobre o papel que cada um
desempenha. Afinal, antes mesmo de sermos professores, todos ja estivemos em
situacOes de sala de aula e, silenciosa e paulatinamente, fomos construindo um
pensamento e uma representacdo a respeito desta vivéncia tdo significativa em
nossas vidas.

Apesar desses saberes, valores e crengas, os alunos dos cursos de
formacdo (os que ja sao professores, 0s que estdo iniciando sua experiéncia

profissional na area ou os que nunca estiveram a frente de um trabalho pedagdgico)
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apresentam certa dificuldade, justificavel, de compreensao e apropriacao das bases
tedricas que sustentam este trabalho.

Para Paulo Freire, a compreensao da relagdo entre teoria e pratica € em si
uma compreensao de natureza tedrica. Portanto, ela exige uma formacao teorica,
cientifica para vivé-la e pratica-la. “A pratica de pensar a pratica desprovida de sério
e bem-fundado instrumental teérico se converteria num jogo estéril e enfadonho.”
(FREIRE, 1991, p. 108)

Assim, quando desprovida da reflexdo sobre a prética, a teoria tende a se
converter em verbalismo ou intelectualismo. A teoria sem a pratica ndo consegue
refazer-se aferindo sua propria validade. Por outro lado, a prética sem a teoria
“arrisca a perder-se em torno de si mesma” (FREIRE, 1991, p. 29). Se recusando a
reflexdo tedrica, a pratica ndo promove um saber que permita a relacdo entre os
objetos. “A pratica ndo € a teoria de si mesma” (FREIRE, 1991, p. 106).

Embora tenha entre suas intencionalidades, produzir conhecimentos
tedricos-cientificos sobre a pratica pedagogica, a formacdo institucional de
professores nem sempre compreende a dificuldade de seus alunos em
compreenderem e se apropriarem das bases teoricas do trabalho pedagdgico. Em

uma frase famosa sobre o ensino de ciéncias, Bachelard diz:

Muitas vezes tenho me impressionado que os professores de ciéncias, mais
ainda, se possivel, do que os outros, ndo compreendam que ndo se
compreenda... Os professores de ciéncias imaginam que o espirito comeca
como uma aula, que sempre é possivel fazer compreender uma
demonstracéo repetindo-a ponto a ponto. Nao refletimos no fato de que o
adolescente chega a aula de Fisica com conhecimentos empiricos ja
construidos.” (BACHELARD, 2006, p. 168)

Embora Bachelard se refira ao ensino das ciéncias naturais, mais
especificamente da fisica, sua observacgéao ilustra a dificuldade recorrente no ensino
escolar de aceitacdo dos conhecimentos prevalentes dos alunos e da sua
dificuldade em compreender os conhecimentos veiculados pela escola. Na formacao
de professores ocorre 0 mesmo. As praticas pedagdgicas cotidianas dos professores
nas escolas, na maioria das vezes, ndo sao tomadas como objeto de estudo, para
através de um processo dialético colocar em discussédo o conhecimento experiencial
(muitas vezes matizado pelo senso comum pedagogico) para ajudar a construir

conhecimentos tedrico-cientificos sistematizados e formalizados.
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O hiato entre a teoria, a pratica e o discurso pedagdgico no processo de
formacdo faz com que professores e futuros professores acabem ndo sendo
adequadamente preparados para entender qual € a contribuicdo da teoria para
pensar a pratica e vice-versa. Num ciclo vicioso, uma formacdo reprodutivista
conduz, geralmente, a uma pratica pedagodgica também reprodutivista. Professores
recém formados tendem a reproduzir, além de um discurso estereotipado, saberes,
valores, crencas e modelos de acdo que aprenderam mais por experiéncia, intuicdo
e observacéo do que por uma apropriagdo consciente do conhecimento.

Noévoa (1991) analisa a questdo, considerando os conhecimentos advindos

da formacéo: disciplinares, tedrico-cientificos e metodoldgicos.

A andlise da evolucao dos curriculos da formacéo de professores revela-nos
uma oscilacdo entre trés polos: metodolégico, com uma atencao privilegiada
as técnicas e aos instrumentos da accdo; disciplinar, centrado no
conhecimento de uma dada &rea do saber; cientifico, tendo como referéncia
as ciéncias da educacdo, huma perspectiva autbnoma ou enquadradas por
outras ciéncias sociais e humanas (especialmente a psicologia). Estes pélos
tendem a reproduzir dicotomias varias, nas quais, alias, a epistemologia das
ciéncias da educacdo tem estado encerrada: conhecimento
fundamental/conhecimento aplicado, ciéncia/técnica, saberes/métodos, etc.
(NOVOA, 1991, p. 26)

Para o autor, a formacdo nem deve se encerrar nos limites do modelo

académico, nem tampouco na aplicacdo pratica da producéo teorica da area.

Ao longo de sua histéria, a formacao de professores tem oscilado entre
modelos académicos centrados nas instituicbes e em conhecimentos
“fundamentais”, e modelos praticos centrados nas escolas e em métodos
“aplicados”. E preciso ultrapassar essa dicotomia, que ndo tem hoje
qualquer pertinéncia, adotando modelos profissionais, baseados em
solugbes de partenariado entre as instituicdbes de ensino superior e as
escolas, com um reforgo nos espacos de tutoria e de alternancia. (NOVOA,
1991, p. 24)

E, portanto, para o autor, salutar investir em “esforcos inovadores” que
contemplem a atitude investigativa dos professores e a formacéo reflexiva na acao.
Um esforgo formativo desse tipo poderia resultar numa aproximagao mais coerente
entre teoria e pratica.

Uma das experiéncias pedagogicas mais significativas que vivi como
professora de professores aconteceu no Curso de Pedagogia oferecido pelo
PROFORMACAO da UERN. Naquela situaco, observei, a principio, que a formac&o
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a gue estavam tendo acesso permitia aos alunos um esboco de elaboracdo de um
discurso sobre a préatica pedagogica, reforcado pela utilizacdo de jargbes e
expressdes prontas. Faltava a este discurso a compreensdo das bases filosoficas,
histéricas, politicas, sociol6gicas e psicoldgicas sobre as quais se assenta a
construcdo do conhecimento.

Porém, olhando com mais rigor, percebi que muitos daqueles alunos-
professores estavam o tempo todo tentando elaborar e re-elaborar seus conceitos
sobre o que é ensinar e 0 que € aprender; qual a relagdo entre desenvolvimento e
aprendizagem; sobre quais e como os conhecimentos do aluno precisam ser
considerados no ato do ensino.

A reflexdo mais presente sobre a pratica pedagdgica era a dicotomia entre o
ensino tradicional, centrado na figura do professor e as ideias pedagdgicas
influenciadas especialmente pelo construtivismo® que traziam novas compreensdes
sobre os diversos aspectos do ensino, da aprendizagem, da avaliacao, entre outros.
E, diante de tantos aportes tedricos novos, eles se perguntavam: que tipo de
professor eu sou?

Em sua pratica antes da entrada no Curso de Pedagogia esses conceitos
talvez ndo fossem objeto de andlise sistematica. Porém, naquele momento, todos
esses guestionamentos estavam muito presentes. Eles vinham a tona o tempo todo
e provocavam desequilibrios cognitivos e, muitas vezes, desconforto emocional.

As discussbes giravam em torno de como todas aquelas informacbes e
teorias poderiam se efetivar na pratica em sala de aula; como transformar as bases
tedricas do curso em atitudes concretas para ser um professor melhor. Naquela

condicao, os alunos-professores geralmente se apropriavam do discurso pedagogico

® Segundo os PCN (BRASIL, 1997, p. 36), o construtivismo trata-se de uma convergéncia de linhas
de pensamento tais como a psicologia genética, a teoria sociointeracionista e a atividade significativa
que concebem a atividade mental como agente ativa dos processos de aquisicdo de conhecimento.
Nesta perspectiva, 0 conhecimento se constroi internamente como resultado das relagdes historicas e
sociais, interferindo neste processo fatores de ordem cultural e psicoldgica. A relacdo com a realidade
e a sua interpretacdo permitem ao sujeito construir significados, representa¢cdes e novas
possibilidades de acéo sobre ela.

A ampla divulgacdo dos PCN socializou entre os professores o conceito de construtivismo e gerou,
especialmente no inicio, confusdes quanto a sua compreensao como concepgao tedrica resultante de
pesquisas em educacdo. A principal delas foi a interpretacdo errbnea de tratar-se, o conceito, de um
modelo metodoldgico de acdo. Se, por um lado, a possibilidade de um “modelo inovador de ensino”
desafiava os professores, por outro, causa-lhes estranhamento e medo de deixar o porto seguro de
seus saberes da experiéncia para arriscar-se num novo tdo desconhecido quanto aparentemente
improvavel.
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veiculado pelo curso bem antes de se apropriar dos conhecimentos necessarios
para redimensionar a sua pratica.

Na interacdo com aqueles alunos-professores percebi que aquela
experiéncia de formacdo em servico dispunha, apesar de suas limitacdes™, da
inegavel forca proveniente dos saberes experienciais dos professores. Uma forca,
alids, que potencializa uma relacdo mais significativa entre teoria e pratica
pedagdgica.

A formacgéo em servico permite potencialmente o distanciamento necessario
para maturar e sistematizar o conhecimento produzido na ac¢édo, o qual a urgéncia do
trabalho docente cotidiano dificulta, como ja assinalado.

Este tipo de formacgdo pode trazer a realidade das escolas e das salas de
aula para dentro da préatica pedagdgica da academia e servir de rico objeto de
reflexdo sobre a formacdo de professores oferecida por instituicbes de ensino
superior (NASCIMENTO, 2011, p. 173).

Porém, apesar de aquele curso de formacdo em servico se destinar a
professores atuantes e de se propor a colocar em diadlogo a teoria veiculada pelo
curso e a pratica dos alunos-professores, havia um aspecto que comprometia esse
potencial didlogo. Embora todo o seu corpo discente fosse formado por professores
inseridos em escolas, nenhuma delas era diretamente objeto de reflexdo e
sistematizacao de conhecimentos.

Os saberes trazidos a tona eram fruto das experiéncias individuais de cada
aluno-professor, restritas as situacdes especificas de sua sala de aula e as
contradicbes e conflitos vividos por cada um deles, individualmente. Ou seja, o
Curso trazia o0s professores para a universidade, mas nao se inseria
significativamente no cotidiano das escolas em que eles atuavam.

O distanciamento que a formacao em servi¢o potencializa, mas nem sempre
consegue efetivar é o combustivel da formacéo permanente'. Isto especialmente
porque um dos pressupostos da formacdo permanente é justamente a inser¢cdo na

escola.

' Tratava-se de um curso de graduacdo em Pedagogia para professores ja atuantes. Uma das
principais limitacdes desse tipo de formagédo diz respeito ao seu carater aligeirado. Cursos deste tipo,
além de terem carga horaria geralmente inferior aos cursos de formacao inicial, acontecem em
momentos concentrados (finais de semana, feriados, férias escolares.), com intervalos entre os
encontros que nem sempre sdo aproveitados para promocao de atividades de integracéo entre teoria
e prética.

A formacdo permanente de professores aqui referida ndo se trata de eventos esporadicos de
“capacitacdo” e “treinamento” externos a escola.
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Este trabalho constante do acompanhamento da acdo-reflexdo-acdo dos
educadores que atuam nas escolas envolve a explicacdo e analise da
pratica pedagdgica, levantamento de temas de analise da pratica que
requerem fundamentacdo tedrica e a reandlise da pratica pedagdgica
considerando a reflexao sobre a prética e a reflexdo tedrica. (FREIRE, 1991,
p. 81)

A acgéo-reflexdo-acdo desenvolvida dentro da escola permite ao professor
pensar sobre o que faz enquanto faz, isto “[...] requer a compreensao da propria
génese do conhecimento, ou seja, de como se da o processo de conhecer”
(FREIRE, 1991, p. 80).

O “saber da experiéncia feito” (FREIRE, 1991) que possuem os alunos da
formacéo de professores necessita ser colocado em exercicio de acao-reflexdo-acéo

para que possa promover a producédo do conhecimento.

[...] E se a teoria e a prética sdo algo indicotomizavel, a reflexdo sobre a
acdo ressalta a teoria, sem a qual a acdo (ou a pratica) ndo é verdadeira. A
préatica, por sua vez, ganha uma significagdo nova ao ser iluminada por uma
teoria da qual o sujeito que atua se apropria lucidamente. (FREIRE, 2006b
p. 40)

Em sintonia com o pensamento de Paulo Freie, as praticas de formacéo de
professores propostas e implementadas pelo GEPEM centram-se na escola.
Carmem Régo (2006) identificou alguns fatores que aparecem organizando essas

praticas formativas:

A formacao se efetiva no fazer pedagdgico, ou seja, na construcdo coletiva
do projeto da escola;

A formacao centrada no fazer pedagdgico articula todos os envolvidos na e
com a escola, incluindo a comunidade, ou seja, compromete educadores,
diretores, servidores e a comunidade em geral;

A “logica” dos processos de formacao (cursos, tiradas de programacéo,
planejamento de aulas, entre outros) € sempre a mesma: formula/pensa
antes de fazer, faz e refaz no processo de fazer. No caso de um curso, o
assessor-animador leva o maior nimero possivel de alternativas de material
produzido (partindo da problematizacdo inicial), embora v& produzindo
novos materiais durante o percurso, uma vez que estdo sempre surgindo
novas problematiza¢®es do cotidiano;

As sinteses sdo construidas coletivamente, mesmo que sejam registradas
apenas por alguns;

O registro do processo faz parte da dindmica do professor, que
posteriormente reflete com certo distanciamento sobre o que fez;

Os “cursos” para professores privilegiam a discussdo e elaboracdo do
material a ser utilizado com alunos, na perspectiva de testar as formas de
aprender os conteddos, que posteriormente serdo trabalhados com os
alunos, discutindo dessa forma o qué e como ensinar;

O exercicio da docéncia deve estar acompanhado, também, de uma
formacéo do universo cultural e intelectual global dos educadores;
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Finalmente, identificam-se duas dimensfGes basicas nos processos
formativos voltados para o processo de producdo da escola: uma
intencional, voltada para as atividades de sala de aula e outra de “contexto”
ou ampliacdo do universo cultural de todos os sujeitos envolvidos. (REGO,
2006, p. 64)

Minhas experiéncias e as reflexdes que teco a partir delas vém me
permitindo perceber o valor do reconhecimento dos saberes dos professores e
futuros professores sobre o que seja ensinar e aprender, bem como o valor do
conhecimento da realidade do trabalho pedagdgico para a compreensdo das bases
tedricas que o sustentam.

A conscientizagdo da importancia dos saberes dos professores e da
realidade da escola me remete ao questionamento sobre como colocar esses
saberes em acdo-reflexdo-acdo para construir conhecimentos sobre a pratica
pedagdgica. Neste sentido, meu questionamento reverbera o de Paulo Freire:

A questao para mim é como desvelar a pratica no sentido de ir conhecendo
ou reconhecendo nela a teoria pouco ou ainda nao percebida. [...] o ponto é
como descobrir, na pratica, a rigorosidade maior ou menor com que nela
nos aproximamos dos objetos, da realidade sobre que agimos, o que nos
dara um conhecimento cada vez mais critico, superando o “puro saber da
experiéncia feito”. A prépria tarefa de desvelar a pratica, de examinar a
rigorosidade ou ndo com que atuamos, de avaliar a exatiddo dos nossos
achados, é uma tarefa tedrica ou de pratica tedrica. (FREIRE, 1991, p. 106,
grifo meu)

Os questionamentos acima esbocgados, frutos de minhas experiéncias de
formacgéo e de prética, tomam corpo e forma, na construgdo desta tese, enredados

num questionamento maior que gira em torno de como promover a acgao-reflexao-

acao sobre o fazer pedagdgico na formacéo de professores.



]
Pesquisando

Como construi a problematizacao da pratica pedagogica
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partir das minhas experiéncias de formacdo e de pratica, dos

conhecimentos e dos questionamentos nelas construidos,
procuro entender, com este trabalho, como realizar, nas instituicbes de ensino
superior, uma formacdo que coloque em acao-reflexdo-acdo os saberes e a
realidade do trabalho dos professores nas escolas de maneira a promover a
construgdo consciente de conhecimentos tedricos sobre a pratica pedagodgica.
Interrogo-me sobre quais elementos podem constituir esse processo formativo.

Para alcancar este objetivo, escolhi problematizar nesta tese uma fracao de
minha prética pedagdgica: a intervencdo que realizei com uma turma de professoras
das séries iniciais do ensino fundamental, alunas do curso de Pedagogia pelo
PROFORMACAO/UERN'. Tomei esta intervencédo pedagdgica como objeto de
anélise através dos registros que disponho, organizados na forma de um diario™®
contendo o relato da experiéncia, o programa da intervencéo, os planejamentos das
atividades, materiais produzidos pelas alunas-professoras e a transcricdo de alguns
momentos de interacao.

Durante a construcdo da tese, algumas questdes de cunho metodoldgico e
epistemoldgico me provocaram:

e O gue eu aprendi, realizando esta pesquisa, sobre o modo de fazer
pesquisa?

e Quais as implicacfes epistemoldgicas e metodoldgicas deste novo, embora
parcial, conhecimento construido?

e O produto desta pesquisa acrescenta alguma contribuicdo a producao
tedrica do GEPEM - grupo ao qual me filiei e que ancorou algumas das
minhas mais importantes reflexdes tedricas, metodolégicas e

epistemologicas?

Para construir reflexdes sobre estes questionamentos vou abordar neste
capitulo elementos da analise da experiéncia, do referencial teérico escolhido e da

elaboracéo do texto escrito da tese.

12 Esta intervencdo fazia parte da pesquisa do Doutorado em Educacdo pela Universidade de
Havana, Cuba ao qual jA me referi.

'3 O diario é composto de cartas & minha orientadora do Doutorado UHAVANA/UERN, residente em
Havana.
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2.1 COMO CONSTRUI A TESE

Recuperacéo e organizacao dos dados

Iniciei a pesquisa fazendo uma leitura detalhada dos registros para me
reaproximar da memodria da intervencdo pedagodgica. Esse primeiro contato foi
desafiador e dificil. Muitos fatos estavam esquecidos, varios estavam registrados
muito brevemente. Algumas vezes foi preciso juntar fragmentos para reconstituir o
vivido. Certamente, algumas vivéncias ndo puderam ser resgatadas suficientemente
para servir de material de analise e producdo de conhecimento. Porém, a leitura
inicial ja me permitiu perceber que dispunha de um material que permitiria um olhar
critico sobre a experiéncia.

A partir dessa primeira leitura fiz um grande rascunho tentando relatar
detalhadamente as atividades realizadas. O rascunho refletia minha confuséo
cognitiva naquele momento. Uma poluicdo gerada pelo excesso de informacdes que
captei e que queria explicitar. Transformei este grande relato em uma narrativa mais
sintética, sistematizando a compreensao geral da experiéncia.

Este procedimento metodolégico permitiu me distanciar e enxergar 0s
principais elementos constituintes do processo, fazer uma primeira selecdo e
comecar a estabelecer as primeiras relacées entre os fenbmenos. Assim foi possivel
comecar a identificar possiveis formas de organizar o conjunto das informacdes para

fazer o exercicio de andlise.

[...] a andlise textual qualitativa pode ser compreendida como um processo
auto-organizado de construcdo de compreensdo em que NOVOS
entendimentos emergem de uma sequéncia recursiva de trés componentes:
desconstrugcdo dos textos do corpus, a unitarizacdo; estabelecimento de
relacdes entre os elementos unitarios, a categorizacdo; o captar do novo
emergente em que a nova compreensdao é comunicada e validada. Esse
processo em seu todo pode ser comparado com uma tempestade de luz. O
processo analitico consiste em criar as condicdes de formacdo dessa
tempestade em que, emergindo do meio caético e desordenado, formam-se
flashes fugazes de raios de luz iluminando os fenémenos investigados, que
possibilitam, por meio de um esforco de comunicacdo intenso, expressar
novas compreensdes atingidas ao longo da analise. (MORAES, 2003, p.
192)
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Desde o comeco, percebi que ndo deveria apenas identificar as informacdes
nos registros para usa-las como exemplos de argumentos construidos a priori. O
interessante seria partir das informagdes que dispunha para construir argumentos
significativos. Intuitivamente, fui fazendo, naquele primeiro momento, algumas
perguntas. As primeiras foram de cunho mais geral, sobre a pesquisa:

e O que eu quero olhar?

¢ Que elementos da experiéncia podem fundamentar novas intervengdes?

A partir delas fui olhando mais de perto para a intervencéao:
e Quais foram os pontos fortes da intervencéo?
e Quais eram as inquietacfes das professoras sobre sua pratica?

e Como foi a minha atuagéo pedagogica?

Enquanto essas perguntas fluiam, a leitura da tese de Carmem Régo me
ajudou a entender os organizadores e parametros que guiam a pratica formativa do
GEPEM. Tomei parte desses organizadores como alguns dos pressupostos que
guiariam a analise que comecava a realizar.

A leitura dos registros das atividades realizadas revelou que os conceitos de
dialogo e reflexdo sobre a acdo foram usados como categorias de ensino para
orientar as discussdes sobre o fazer pedagogico durante a realizacdo da
experiéncia. Julguei entdo serem estas as categorias mais adequadas para analisa-

la.

Categorias constituem conceitos abrangentes que possibilitam compreender
os fendbmenos que precisam ser construidos pelo pesquisador. [...] Ndo sao
dadas, mas requerem um esfor¢o construtivo intenso e rigoroso de parte do
pesquisador até sua explicitagcdo clara e convincente. Esse esforco néo
envolve apenas caracterizar as categorias, mas também estabelecer
relacdes entre os elementos que as compdem, talvez subcategorias, assim
como construir relagbes entre as véarias categorias emergentes da analise.
(MORAES, 2003, p. 200)

Com a intencdo de tomar as categorias diadlogo e reflexdo sobre a acao para
analisar a experiéncia, dediquei-me inicialmente a identificar as estratégias que
viabilizaram a intervencéo, tentando retirar do relato das atividades os elementos

gue enxergasse como significativos.

4 Alguns deles estéo citados no primeiro capitulo deste documento (p. 34).
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No processo de analise € crucial decompor. E no primeiro momento da
decomposicdo o pesquisador precisa fatiar as informacdes para olha-las uma a uma.
Este fatiamento precisa estar ancorado em alguns pressupostos e categorias iniciais
e na visao da totalidade do fenbmeno que esta sendo estudado.

A desconstrucdo e unitarizacdo do corpus consiste num processo de
desmontagem ou desintegracdo dos textos, destacando seus elementos
constituintes. Implica colocar o foco nos detalhes e nas partes
componentes, um processo de divisdo que toda andlise implica. Com essa
fragmentacgéo ou desconstrucao dos textos, pretende-se conseguir perceber
os sentidos dos textos em diferentes limites de seus pormenores, ainda que
compreendendo que um limite final e absoluto nunca é atingido. E o préprio
pesquisador que decide em que medida fragmentara seus textos, podendo
dai resultar unidades de analise de maior ou menor amplitude.

Da desconstrucao dos textos surgem as unidades de analise, aqui também
denominadas unidades de significado ou de sentido. (MORAES, 2003, p.
195)

Durante o processo de analise, cada decomposicdo exige olhar seus
produtos relacionando-os como um sistema. Esta sintese parcial, pela inevitavel
relacdo totalidade-partes revela a necessidade de recomposicao.

Para fazer a analise eu dispunha do relato da sequéncia das atividades e
dos objetivos gerais sistematizados no Programa da Intervengcédo, mas precisava
descobrir qual objetivo aproximava quais atividades. Durante o0 processo de
decomposicdo fui enxergando como as atividades se agrupavam em funcdo das
intencdes pré-estabelecidas e das que foram surgindo. Classificar o produto dessa
decomposicao foi me permitindo entender as intengbes do todo da intervengao. Ao
final de uma primeira classificacdo, agrupei as atividades em quatro blocos:

e Atividades que permitiram a reflexdo das praticas pedagdgicas;

e Atividades que discutiram as concepcfes tedricas que embasam as
praticas pedagadgicas;

e Atividades de reflexdo sobre a importancia da escrita para a formacao;

¢ Atividades que discutiram o papel social e profissional do professor.
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Primeira fundamentacgéo tedrica: estudo dos conceitos de dialogo e
acao-reflexdo-acdo em Paulo Freire

Comecei a elaboracdo do corpo da tese pela categorizacdo e analise dos
registros. A analise € o coracdo da pesquisa. Comecar por ela me permitiu tatear
usando a intuicdo e 0os conhecimentos tacitos. Isto me permitiu ficar livre para criar e
arriscar, por ndo estar presa numa Unica ideia ou teoria, embora lancando méo de
alguns pressupostos e categorias que tomei como balizas a iluminar os caminhos
gue comecava a percorrer. Tomar esta decisdo nao significava que eu estivesse
fazendo a parte empirica separada da teorica porque esta separacdo, de fato, ndo
existe. A fundamentacdo tedrica foi sendo construida ao longo do trabalho de
maneira a aprofundar e sustentar a compreensao da experiéncia em analise.

Neste sentido, enquanto tentava decompor-recompor as informacfes
disponiveis no material para encontrar as ideias centrais da tese, dediquei-me a
leitura de parte da obra de Paulo Freire (2006a, 2006b, 2005, 2002) na tentativa de
aprofundar os meus conhecimentos sobre os conceitos de dialogo e acao-reflexdo-
acao.

A compreensao de um aporte tedrico passa por perceber qual o contexto
da producédo, que influéncias ela sofre e com quem dialoga. Ao ler Paulo Freire,
percebi que a contemporaneidade do seu pensamento exige compreender 0sS
diversos contextos nos quais ele foi sendo construido.

Para dar conta dessa compreensédo, me remeti tanto aos textos originais
guanto a alguns de seus comentadores. Li a biografia de Paulo Freire, organizada
por Moacir Gadotti (1996), para situar melhor o contexto historico e filosofico da sua
construcdo tedrica. Nela o autor contempla um conjunto de interpretacfes sobre o
pensamento de Freire através dos olhares de varios educadores que dialogam com
suas ideias tentando colocé-las em ag¢do em diferentes circunstancias e situacoes.
Este mosaico permite ao leitor construir um panorama da contemporaneidade e das
influéncias de seu pensamento™®.

Os prefacios de alguns livros de Paulo Freire sdo compostos de reflexdes
filoséficas e sociolégicas sobre sua compreensdo de como se da a construcdo do

!> Completei estas informacées com a leitura da biografia organizada por Ana Maria Freire (2001).
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conhecimento e sobre o contexto de sua producdo. Tentando entender esse dialogo,
li, entre outros, os prefacios de Educacdo como pratica da liberdade (2006a); e
Pedagogia do Oprimido (2005).

No prefacio de Educacdo como pratica da liberdade (2006a), Francisco
Weffort langca um olhar sociolégico sobre a obra, mostrando o contexto historico,
social e politico anterior ao golpe militar de 1964 que gerou e permitiu 0 surgimento
das experiéncias de educagédo popular coordenadas por Paulo Freire. Naquele
momento politico marcado pelo populismo “[...] a educacdo se antecipa a uma
verdadeira politica popular e lhe sugere novos horizontes.” (WEFFORT, 2006a, p.
34).

Li ainda, o prefacio de Pedagogia do Oprimido (2005) no qual Ernani Maria
Fiori faz sua leitura sobre a conscientizacao propiciada pelo processo de construgcao
do conhecimento. Para ele, durante este processo, o homem aprende “[...] a
escrever sua vida, como autor e como testemunha de sua historia, isto é, biografar-
se, existenciar-se, historicizar-se.” (FIORI, 2005, p. 8)

Estas e outras leituras me remeteram a perceber como o pensamento de
Paulo Freire € multiplo e sofre varias influéncias presentes em diferentes obras e em
diferentes momentos. Entender essas influéncias - que passam pela Igreja Catdlica,
o Existencialismo, a Fenomenologia, o Humanismo (melhor, a Humanizacdo) e o
Marxismo - me ajudou a construir uma compreensao do seu pensamento.

Para sistematizar a compreensdao deste pensamento, elaborei uma
cronologia dos acontecimentos que percebi como significativos em sua vida e
producéo tedrica. Claro que esta cronologia ndo ficaria registrada na tese. Porém,
precisava construir um guia interpretativo de sua producao tedrico-pratica que me
ajudasse a toma-la para analisar a experiéncia e elaborar argumentos sobre a
formacdo de professores.

As questbes surgidas do movimento empirico de definicdo de categorias
iniciais e organizacdo das atividades da experiéncia em blocos significativos me
remeteram a necessidade de centralizar o foco da leitura para buscar uma
compreensao mais especifica da teoria. Por sua vez, a selecdo do que ler exigiu a
compreensao do contexto em que as obras foram produzidas que permitisse ter uma
ideia geral da producdo tedrica.

O recorte do olhar sobre o objeto foi sendo feito ao mesmo tempo e em

consonancia com a escolha das obras em funcdo dos conceitos que elas abordam e
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gue serviram para fundamentar o proprio olhar sobre o objeto. Os procedimentos de
leitura e sistematizacdo do conhecimento construido foram ajudando a elucidar o
papel dos conceitos dentro da estrutura tedrica da tese e a dar um nivel diferenciado
de compreensdao para as escolhas teérico-metodoldgicas.

Neste sentido, a fundamentacéo tedrica permitida por esta primeira leitura de
Paulo Freire foi me ajudando a perceber, como consta no terceiro capitulo, a
insuficiéncia de minha compreensdo dos conceitos de diadlogo e reflexdo sobre a

acao gue intencionava tomar como categorias de analise.

Sintese parcial: construcdo do mapa das atividades da intervencao

Durante a elaboracédo de uma tese, ha um longo processo de gestacédo das
ideias que envolve momentos individuais e coletivos. As interacbes se dao nos
momentos formais e informais nos quais se apresentam e se debatem os trabalhos.
Nesses momentos, as falas e escutas, as reflexdes coletivas ajudam a promover
insights, descobertas e a fazer escolhas. E preciso aprender a ouvir, considerar,
ponderar, registrar e aproveitar os conhecimentos ofertados pelo outro.

A discusséo aberta ajuda a enfrentar o desafio constante de equilibrar a
relacdo entre objetividade e subjetividade. O processo individual de elaboracédo e
reelaboracdo permite a organizacdo e sistematizacdo dos conhecimentos
construidos coletivamente. Esse processo implica em registrar, pensar, maturar,
relacionar, fixar, entender, distanciar-se e retornar ao registrado para resgatar a
memoria do vivido nas interacdes. Em minha experiéncia, por se tratar de uma
autorreflexdo, os exercicios de discussdo coletiva foram importantissimos para que
eu enxergasse melhor as agdes e intengdes da intervencao.

Vivenciei a riqueza dessa transicao entre momentos individuais e coletivos
elaborando mapas a guisa de organizacdo e sistematizacdo dos blocos de
significacdes. Construi um primeiro mapa agrupando as atividades entre si para
conseguir resgatar 0 seu percurso, vé-las inseridas na totalidade da experiéncia e

entender a relacdo entre elas e por que cada uma aconteceu.
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Coloquei esse mapa em discussdao em um seminario de pesquisa com o

objetivo de verificar se estava inteligivel mesmo a leituras inéditas. A analise coletiva

detalhada da arquitetura do agrupamento das atividades mostrou mais de perto sua

estrutura e suas intengoes.
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Figura 1 - 1° Mapa das atividades da intervencao pedagdgica

A decomposicdo e recomposicdo dos dados disponiveis para analise

exigem ajustes, reorganizacoes, eliminacbes e possiveis criagbes de outros

agrupamentos, muitas vezes por ajuntamento ou divisdo. Para me reaproximar da

experiéncia em sua totalidade, precisei resgatar o passo a passo do percurso das

atividades, sistematizando-o através do mapa das atividades da intervencdo. O

processo de andlise decorrente desta sistematizacdo permitiu

reagrupar as

atividades da experiéncia em trés blocos, ao invés dos quatro anteriores:

e Atividades de observacao e auto-observacéo das praticas pedagogicas;

e Atividades de compreensdo das teorias que embasam a pratica

pedagdgica;

e Atividades de construcéo tedrica sobre a pratica pedagogica.
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Este novo agrupamento permitiu perceber que a realizacdo das atividades
tinha a intencdo de proporcionar o desenvolvimento de trés dimensfes da
construcdo do conhecimento:

As atividades do primeiro bloco - observacao das préaticas pedagogicas -
intencionavam ajudar ao desenvolvimento da dimensdo da auto-observacdo e
reflexdo sobre a prética.

As atividades do segundo bloco - compreenséao das teorias que embasam a
pratica pedagogica - intencionavam ajudar ao desenvolvimento da dimensdo da
reflexdo tedrica, ou seja, lancar mao dos conhecimentos tedricos que vao sendo
construidos para pensar a pratica de maneira cada vez mais elaborada.

E as atividades do terceiro bloco - construcdo tedrica sobre a pratica
pedagdgica - intencionavam ajudar ao desenvolvimento da dimensdo da
metarreflexdo e teorizacdo. Nela o professor consegue perceber-se refletindo
teoricamente e, a0 mesmo tempo, teorizar sobre sua pratica.

Apés fazer este reagrupamento, voltei ao mapa das atividades da
intervencdo. Minha intencdo era explicitar a dindmica e os desdobramentos do
percurso das atividades acontecendo por entre as disciplinas, comecando numa e
continuando em outras. Cheguei, entdo, a uma segunda e definitiva versdo do mapa

das atividades da intervengao.
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Figura 2 - 2° Mapa das atividades da intervencao pedagoégica

O mapa das atividades da intervencao representa a sintese do processo de
decomposicdo e recomposicdo com o qual cheguei aos trés blocos de significacdo e
ao percurso realizado pelas atividades por entre as disciplinas. Esta sintese
condensa as inten¢des da minha atuacao e das estratégias realizadas para alcanca-
las.

Como se construiu o problema

O Primeiro Seminario Doutoral trouxe a discussdo a necessidade de
definicdo do problema, do recorte e da abordagem da analise da experiéncia.

Com relacdo ao recorte do objeto da pesquisa, 0s registros disponiveis
eram abundantes sobre minha atuagcdo e pouco detalhados sobre os processos de
participacdo e construcdo de conhecimentos das alunas-professoras. A dificuldade
de acompanhar estes processos e avaliar os conhecimentos construidos, como

consta no terceiro capitulo, se desdobrou na dificuldade de registra-los e armazenar
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dados sobre eles. Além dos memoriais de formacao de todas as alunas-professoras,
eu dispunha apenas de alguns relatos reflexivos sobre sua pratica e registros no
diario epistolar.

Portanto, os dados disponiveis me permitiam centrar a analise na minha
atuacdo. E claro que sem deixar de olhar, dentro da medida do possivel, para a
participacdo das alunas-professoras e para a compreensao de seu processo de
construcdo de conhecimentos. Até porque um dos principios da concep¢do de
educacdo que, implicitamente, guiou a intervencdo e também a sua analise é que
ensinar ndo esta separado de aprender.

Ficou definido, entdo, que a pesquisa se remeteria as acdes da intervencao:
o planejamento das atividades; como elas foram desenvolvidas; e como a minha
mediacao interveio no processo de participacéo e construgdo de conhecimentos das
alunas-professoras. Faltava ainda delimitar melhor o problema e definir qual seria a
melhor abordagem para estuda-lo.

A definicdo do problema esté relacionada com a originalidade, autenticidade
e legitimidade das escolhas do pesquisador. A medida que a analise vai sendo feita,
a pergunta (o problema) vai se reestruturando e se solidificando. Isto porque o
problema estudado se origina de certa leitura que o pesquisador estabelece do real.
Desse modo, ele sé se justifica na situacdo concreta. Na identificacdo das possiveis
respostas.

Nas pesquisas aplicadas a educacao, este pressuposto metodologico tem
especial significado uma vez que se aprende com as pesquisas dessa area a buscar
possibilidades de solucdes para as questfes pedagdgicas desde as mais amplas até
as enfrentadas no cotidiano dos professores nas escolas.

Entender as dificuldades enfrentadas no cotidiano pedagégico como
problemas a serem estudados visando buscar possibilidades de solucéo faz parte do
processo de formacédo permanente do educador. Conforme abordado no terceiro
capitulo, este processo comporta a transi¢ao dialética entre o nivel da “consciéncia
real efetiva” e o nivel da “consciéncia maxima possivel” (FREIRE, 2005) dos seus
sujeitos.

Com relagdo a experiéncia que foi analisada, a0 mesmo tempo em que 0s
conhecimentos sedimentados das alunas-professoras sobre sua pratica compunham
sua “consciéncia maxima possivel” sobre como ensinar; naquele momento de sua

formacdo, aquele patamar de conscientizacdo se transformava em “consciéncia real
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efetiva”. as informacdes a que tinham acesso no curso provocavam desequilibrios
cognitivos, como ja foi abordado, gerando situacdes-limites*® a serem superadas. A
intervencdo pedagoOgica objetivava ajudar a construir conhecimentos que
contribuissem para esta superacao.

As acbes que promovi durante a intervencao resultavam do meu nivel de
“consciéncia maxima possivel” sobre esses saberes e sobre alguns pressupostos do
meu trabalho pedagogico: tomar como ponto de partida e referéncia para o trabalho
pedagdgico a realidade; os conhecimentos existentes sobre ela; os niveis do
processo de aprendizagem dos alunos; e adequadas abordagens de ensino.

Porém, num paradoxo apenas aparente, o ciclo ininterrupto e crescente da
minha formacgdo permanente transformava aquele meu nivel de “consciéncia
maxima possivel” em “consciéncia real efetiva” a ser superada. Essa “consciéncia
real efetiva” comportava um desafio permanente que se configura como uma
“situacdo-limite” recorrente em minha formacdo e pratica pedagogica em todas as
modalidades com as quais trabalhei: COMO colocar efetivamente em acéo esses
pressupostos?

No momento atual do meu processo de formacdo permanente, esta
“situacdo-limite” recorrente foi assumindo nuances que por fim configuraram o
problema sobre o qual me debrucei. Tento agora resgatar o processo desta
configuragao.

Quando iniciei a analise dos dados, os conceitos de dialogo e reflexado sobre
a acdo que tomei como categorias iniciais me permitiam perguntar quais eram 0sS
organizadores adequados para realizar uma pratica reflexiva num curso institucional
de formacé&o de professores.

Ao organizar os blocos de significacdes respondi a parte desta pergunta:
uma intervencdo pedagdgica que contemple as trés dimensdes da construcdo do
conhecimento (a observacdo e auto-observacdo; a reflexdo tedrica; e a
metarreflexdo e teorizagdo sobre a agao), pode proporcionar o desenvolvimento da
capacidade reflexiva dos professores.

Quando o estudo da obra de Paulo Freire me fez compreender o conceito de
dialogo com mais profundidade, fui percebendo a insuficiéncia de uma formacao

reflexiva que ndo contempla a acao-reflexao-acao.

'® Sobre situagdes-limites ver terceiro capitulo, pagina 63.
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Passei entdo a me perguntar como a formacao institucional de professores
poderia promover a construcdo de conhecimentos teoricos sobre a pratica
pedagdgica de maneira a contribuir para uma formacao e uma acgdao critica, dialégica
e reflexiva.

A minha “tomada de consciéncia” (FREIRE, 2002; 1991) do carater
problematizador da construcdo teérico-metodolégica desta tese!’ foi revelando
“problematizacdo” e, também, “conscientizacdo™®, como fortes categorias de
construcdo do conhecimento sobre a pratica pedagdgica da formacdo de
professores.

O estudo tedrico desses conceitos (ao qual farei referéncia mais adiante)
me ajudou a reformular mais uma vez 0 meu questionamento e o foco da
investigacdo. Passei a me perguntar COMO a formacédo institucionalizada pode
ensinar professores a problematizar a realidade, fazendo deste pressuposto (a
problematizacéo da realidade) a sua propria pratica de ensinar.

O estudo e a interlocugcdo com o GEPEM mostraram uma nuance ainda
mais complexa deste problema como uma situagao-limite a ser necessariamente
superada: compreender o significado politico do dialogo e da acao-reflexdo-acéo
como representativos da juncdo entre intervencdo, problematizacdo e
conscientizacdo. Ou seja, compreender POR QUE e COMO problematizar a pratica
pedagdgica de maneira a construir conhecimentos e aplica-los na busca da
transformacao da realidade desta préatica.

Considerando que uma situacdo-limite pode incluir outros tantos problemas
interrelacionados (FREIRE, 2005), com esta tese, busquei superar os desafios
apontados acima. No processo desta tentativa de superagdo tomei o construto
tedrico freireano para problematizar aquela significativa experiéncia que vivenciei.
Busquei construir e aplicar conhecimentos na perspectiva de contribuir com
reflexbes, possibilidades e encaminhamentos sobre a formacédo de professores
oferecida por instituicdes de ensino superior.

" Uma das varias oportunidades de discussao coletiva sobre este trabalho ajudou a compreender
ue com ele realizo uma problematizacdo da minha pratica pedagdgica.

' Durante 0 Segundo Seminario Doutoral cheguei & compreensdo da importancia da categoria

conscientizacdo. Sobre os conceitos de problematizacédo e conscientizagédo, ver terceiro capitulo.
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Abordagem metodoldgica da pesquisa em acao

O trabalho pedagdgico cotidiano gera e lanca mdo de um conjunto de
conhecimentos produzidos na acdo. A pesquisa em educacao, ao levar em conta e
refletir sobre esses varios conhecimentos, inclusive os néo cientificos, pode ajudar a
construir uma teoria competente para explicar e agir sobre a realidade.

Como area de pesquisa aplicada, a construcao tedrica em educacéo deveria
considerar a pratica e criar instrumentos para entendé-la e intervir nela. Mais
importante que ter respostas imediatas € levantar discussfes e questionamentos e
sistematizar um conjunto de teorias em acao que fundamentem as intervengdes na
realidade.

Neste sentido, o conjunto de diferentes abordagens que se abrigam sob a
pesquisa-acdo permite construir interfaces com a realidade da sala de aula e da
escola, l6cus principal da transmissédo do conhecimento em nossa sociedade.

Para Severino (2007), a pesquisa-acao visa ndo sé compreender a realidade,

mas nela intervir com vistas a modifica-la.

Assim, ao mesmo tempo que realiza um diagnéstico e a analise de uma
determinada situagdo, a pesquisa-acdo propde ao conjunto de sujeitos
envolvidos mudancas que levem a um aprimoramento das praticas
analisadas. (SEVERINO, 2007, p. 120)

As diferentes abordagens da pesquisa-acdo tém como perspectiva desde
pesquisar a acdo, passando por pesquisar na acdo, até pesquisar em acao, junto
com os professores, em seu l6cus de producao do conhecimento pedagdgico.

Na primeira perspectiva: pesquisar a ac¢ao, ainda muito influenciada pela
racionalidade e reflexividade técnica, a qual faco referéncia no terceiro capitulo
(pagina 88), o professor é pesquisado em sua acdo cotidiana. O produto da
pesquisa, sistematizado fora da escola, volta a ele posteriormente como teoria
cientifica a ser tomada como orientadora e renovadora da acao. O professor, muitas
vezes chamado de participante da pesquisa, ndo toma conhecimento dos meandros
do processo da investigagao, tendo dele apenas informagdes fragmentadas. Supde-
se que de posse do produto dessas pesquisas ele podera dar curso de alteracbes e

modificacdes em sua pratica.



51

Pesquisar na acdo significa construir conhecimentos junto com o0s
professores sobre os problemas cotidianos do seu fazer pedagdgico. Nesta
perspectiva, “o investigador deixa de falar sobre a educacéo, passando a investigar
para a educacdo.” E “as pesquisas deixam de investigar sobre o professor e passam
a investigar com o professor [...]" (IBIAPINA, 2008, p. 12). Este é considerado um
produtor de conhecimentos a partir de seus saberes provenientes da experiéncia.

A perspectiva pratica da pesquisa na agdo representa um avango em
relacdo a concepc¢do anterior. Porém, quando privilegia o conhecimento produzido
pela experiéncia individual do professor, corre o risco de incorrer num ativismo que,
relativizando a importancia do conhecimento tedrico-cientifico como categoria
epistemolégica, ndo ajude no processo emancipatério do professor rumo a
conscientizacdo do contexto social, politico, histérico e ideologico da realidade em
gue se insere sua atuacao profissional.

Pesquisar em acéao significa, portanto, conhecer e se inserir na realidade da
pratica pedagdgica coletiva dos professores em seu ambiente original e definitivo, a
escola, intervindo no contexto, no momento e no movimento dialético da acéo
pedagogica de maneira a ajudar a construir conhecimentos teorico-cientificos sobre
ela a partir de sua problematizacdo de maneira a contribuir para sua transformacao
e emancipagao.

Uma das aprendizagens promovidas pela elaboracdo desta tese foi
compreender a contribuicdo da abordagem interventiva'® para as pesquisas em
educacao.

A abordagem interventiva visa produzir um conhecimento que permita
apontar para uma tomada de decisdo de maneira a intervir na realidade. Num
processo dialético, vao-se definindo os elementos que constituem referéncias de
mudanca (GOUVEA da SILVA, 2004; ZEMELMAN, 1992).

Nessa perspectiva, a problematizacdo da realidade pode funcionar como
uma eficiente ferramenta de investigacao cientifica, pois permite ao pesquisador
desenvolver condi¢cdes de, agindo sobre a realidade, construir conhecimentos que

ajudem a desvela-la e buscar possibilidades de transformacao.

19 Além das construcdes tedricas desenvolvidas durante os ateliés e seminarios de pesquisa, nas
duas experiéncias de intervencdo do GEPEM em instituicBes escolares que acompanhei e participei,
como ja citado, compreendi a importancia da pesquisa interventiva para as praticas pedagoégicas
dentro da escola.
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No processo de elaboracdo da tese, enquanto o exercicio de organizacao
dos dados da experiéncia fortaleceu a convic¢cdo da importancia de trazer a tona e
descrever os elementos constitutivos dos fendmenos estudados (abordagem
descritiva)®®, a anélise, construcdo tedrica e escrita do texto apontaram o valor da
abordagem interventiva para a constru¢cdo de conhecimentos através do processo
de acao-reflexdo-acdo. A meu ver, a principal contribuicdo desta ultima abordagem
localiza-se na possibilidade de aprender a fazer, fazendo e refletindo sobre o fazer.

A formacdo da visdo critica e autocritica do pesquisador implica no
desenvolvimento de sua criatividade, originalidade e autonomia e num estado de
vigilancia constante contra os dogmatismos e maniqueismos que podem reger a
producao cientifica.

A complexidade do olhar sobre o real exige do pesquisador a compreenséo
da inexisténcia de certezas absolutas e de possibilidades Unicas de respostas as
suas interrogacdes. Nesta perspectiva, nem sempre a pesquisa comporta a adogao
de uma Unica abordagem, o que torna as vertentes da pesquisa em educag¢do mais
interessantes e desafiadoras.

Esta tese resulta de uma investigacdo baseada na concepcao interventiva e
problematizadora de pesquisa que procurou tomar como referéncia tedrica e
metodoldgica a acdo-reflexdo-acdo sobre a pratica pedagdgica, lancando mao
também da descri¢cdo que permitiu trazer & tona os fenbmenos anteriormente vividos
e registrados.

Para a construcdo deste referencial tedrico-metodologico, busquei
principalmente o pensamento de Paulo Freire e de alguns de seus interlocutores,
fazendo também desdobramentos com outros referenciais afins que me permitiram
iluminar aspectos da analise e da construcéo teorica como, por exemplo, a utilizacao
do aporte historico-culturalista sobre a relacdo entre pensamento e linguagem
(VIGOTSKI, 1998; 1984) no terceiro capitulo.

20 A abordagem descritiva, de maneira geral, € uma das estratégias das linhas de pesquisa
fenomenoldgica e etnogréfica. Abordagem descritiva é a acdo de descrever o fendbmeno estudado a
partir de uma leitura com densidade suficiente para trazer a tona os elementos constitutivos do
fenbmeno e suas consequéncias para a realidade em que ocorre. Um desafio deste tipo de
abordagem é construir categorias interpretativas que ajudem a compreender a realidade.

Em minhas experiéncias de pesquisa anteriores construi conhecimentos sobre o valor e a forma da
descricao interpretativa e reflexiva dos fendmenos. Minha dissertacdo de mestrado (NASCIMENTO,
2007) tomou a abordagem metodolédgica das narrativas e histérias de vida como instrumentos de
formacao.
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Algumas vezes foi preciso recorrer também a aportes produzidos por outros
referenciais cujo conhecimento produzido, embora ndo estivesse na mesma logica
da construgcdo tedrica adotada como central, foi necessario, significativo e eficaz
para analises e argumentacdes especificas e/ou complementares. Este é o caso, por
exemplo, de algumas contribuicbes da Psicolinguistica sobre a relacdo entre

oralidade e escrita, abordadas também no terceiro capitulo.

Segunda fundamentacdao tedrica:
aprofundamento do estudo dos conceitos de problematizacéo e

conscientizagdo em Paulo Freire e alguns dos seus interlocutores

Para entender melhor a importancia dos conceitos de problematizacéo e
conscientizacdo para o meu trabalho, dediquei-me a estudar mais sobre eles nas
obras de Paulo Freire ja citadas e de alguns dos seus interlocutores que abordam a
problematizacdo da realidade e a estratégia dos trés momentos pedagogicos na
escola e na formacao de professores.

As dissertacdes de mestrado de Marta Pernambuco (1981) e Demétrio
Delizoicov (1982) abordam a formacdo permanente de professores de Ciéncias
Naturais a partir da problematizacdo da realidade e da definicho de temas
geradores.

Sobre a elaboracdo coletiva de curriculos criticos-problematizadores li os
artigos de Marta Pernambuco “Quando a troca se estabelece” e “Significacbes e
realidade: conhecimento” (1993); e a tese de Gouvéa da Silva (2004).

O livro “Ensino de Ciéncias: fundamentos e métodos” de José André
Angotti, Demétrio Delizoicov e Marta Pernambuco (2002) sistematiza o pensamento
deste grupo de pesquisadores sobre a aproximacao entre o preceito Ciéncia para
todos e a concepcédo de educacdo de Paulo Freire. Li com mais detalhe a 42 parte:
“Abordagem de temas em sala de aula’, que se refere as dimensdes
epistemolodgicas, educativas e didatico-pedagdgicas da construcdo do
conhecimento. E apresenta os trés momentos pedagdgicos como uma possivel

“dinamica de atuacdo docente”.
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O livro “Didatica Geral”, de Demétrio Delizoicov (2008), sintetiza principios e
organizadores da problematizacdo da realidade na constru¢cdo do conhecimento e
na atuacdo didatico-pedagogica. Esses principios e organizadores sdo tomados
inclusive para a prépria elaboracéo do livro.

Esta perspectiva de tomar principios e organizadores da problematizacdo da
realidade para elaboracao de livros tedricos sobre a acado pedagodgica também esta
presente nos livros “Metodologia do Ensino de Ciéncias” (1994) e “Fisica” (1991) de
José André Angotti e Demétrio Delizoicov.

A tese de Cristiane Muenchen (2010) aborda a disseminacdo dos trés
momentos pedagogicos entre escolas e professores da area de Ciéncias.

Sobre conscientiza¢do, me detive ao livro “Pedagogia do Oprimido” (2005) e
ao seu prefécio, escrito por Ernani Maria Fiori.

O aprofundamento da compreensao dos conceitos ajudou a perceber que
as categorias dialogo e reflexdo sobre a acdo, anunciadas inicialmente como guias
para fazer a descricdo do processo, por terem sido eficientes como categorias de
ensino, eram insuficientes para me ajudar a analisar as atividades da intervencédo e
produzir conhecimentos sobre a formacdo de professores na perspectiva da

problematizac&o da realidade e da conscientizacao.

Andalise dos blocos de atividades

A compreensdo das categorias tedrico-metodoldgicas problematizacdo e
conscientizacdo promoveu um salto qualitativo ao argumento da tese, permitindo a
analise final dos blocos de atividades da intervencéo.

Tomar problematizagdo e conscientizagdo como categorias nao significou
julgar se a intervencao agiu certo ou errado aplicando ou ndo esses conceitos na
realizacdo das atividades. Significou usa-las como lentes para tentar enxergar e
entender as tomadas de decisdo da acao e da investigacao sobre ela.

Assim, durante a andlise fui tentando entender as intencdes e as escolhas
da intervencdo no contexto em que elas se inseriram. Esse processo de
autorreflexdo foi bastante desafiador, pois o0 movimento de problematizacdo da

experiéncia, organizacdo e aplicacdo dos conhecimentos fez emergir com bastante
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eloquéncia as trés dimensfes da construcdo do conhecimento sobre a prética que
haviam sido buscadas durante a intervencdo com as alunas-professoras: a auto-
observacdo, o estudo tedrico e a teorizagdo. Este fato mostrou o potencial da
abordagem problematizadora e conscientizadora da formacao de professores.

Também foi desafiadora a necessidade que senti em muitos momentos de
lancar um olhar mais aprofundado sobre minhas concepcdes e valores. A situagao
mais desafiadora vivida neste processo se deu quando, da analise das
representacdes do ser professor (p. 113), fui provocada a me questionar sobre o
papel das abordagens racionais e emocionais do ponto de vista do processo
formativo.

Minha formacéo inicial foi fortemente influenciada pelos questionamentos
sobre as consequéncias do objetivismo positivista para a educacdo. Em decorréncia
disto, inclinei-me em minha formacdo permanente e pratica pedagogica a procurar
entender os processos formativos do ponto de vista também da subjetividade.

Minha insercdo no GEPEM se deu também na perspectiva de enfrentar este
desafio permanente de perceber o equilibrio necesséario entre os dois pélos das
diades objetividade-subjetividade; raz&o-emocao.

Isto implica em entender que a distingdo meramente didatica entre os polos
ndo implica numa separacao entre eles. Que objetividade ndo € sinénimo de frieza,
que distanciamento ndo significa indiferenca. Que a ‘“rigorosidade metédica” nao
prescinde da “amorosidade” (FREIRE, 1997a).

A compreensdo da importancia da valorizacdo dos aspectos pessoais do
desenvolvimento do professor sem cair numa idealizagcéo da profissdo € um desafio
permanente em minha pratica pedagdgica. Minha preocupacao atual reside em
como fazer isto de uma forma objetiva, olhando formacédo e pratica pedagdgicas

como objetos do conhecimento.

Sintese final dos conhecimentos construidos

A construgdo da tese implica na tensdo constante entre o processo de
producdo e os produtos parciais de cada etapa. As escolhas do pesquisador

ganham objetividade a medida que o processo vai sendo sistematizado. E embora o
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processo sem produto ndo tenha sentido, o produto ganha certo grau de autonomia
em relacdo ao processo. As sinteses escritas que perpassam 0S momentos
individuais e coletivos enfrentam essa tensao entre processo e produto e ajudam a
equilibrar a relagéo entre objetividade e subjetividade.

Para sistematizar os conhecimentos construidos nas leituras®* as quais me
referi anteriormente, elaborei um quadro-sintese relacionando: os conceitos de
conscientizacdo, problematizacdo, didlogo e acao-reflexdo-acao; os trés momentos
pedagdgicos; as trés dimensdes da construcdo do conhecimento sobre a pratica
pedagogica; a estratégia de abordagem no pequeno e grande grupo intermediada
pelo registro escrito individual das praticas; e os trés blocos de atividades da
intervencédo analisados.

Embora houvesse a ativa dindamica do processo de producédo, o texto
apresentado no Segundo Seminario Doutoral ainda se encontrava no nivel de
descricdo da experiéncia, mesmo que ja acompanhada de algumas reflexdes
tedricas. Era preciso dar um passo adiante e acrescentar ao estilo narrativo, um
carater também argumentativo, afinal tratava-se de uma tese.

Ao fazer o quadro-sintese, percebi que poderia construir com suas
informacBes um texto a guisa de argumento tedrico da tese. Passei dias tentando
comecgar a escrever este texto, impedida por uma angustia que me abatia: era o
medo diante da folha em branco, a sensacéo de pequenez, de ndo ser capaz de
dialogar com tedricos e teorias. A leitura de Roque Moraes (2003) me ajudou a

enfrentar este desafio:

Em qualquer de suas formas, a producdo textual que esta analise propde
caracteriza-se por sua permanente incompletude e necessidade de critica
constante no sentido de sua qualificacdo. E parte de um conjunto de ciclos
de pesquisa em que, por meio de um processo recursivo de explicitacdo de
significados, pretende-se atingir uma compreensédo cada vez mais profunda
e comunicada com maior rigor e clareza. Desse modo, toda andlise textual
gualitativa corresponde a um processo reiterativo de escrita em que,
gradativamente, atingem-se produ¢des mais qualificadas. (MORAES, 2003,
p. 202)

2l Sistematizei também a compreensdo desses conceitos nos seguintes textos: (NASCIMENTO,
2009); (NASCIMENTO; PERNAMBUCO, 2009); (NASCIMENTO; SARAIVA dos SANTOS, 2010); e
(NASCIMENTO, 2011)
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Para comecar esse texto argumentativo, precisava saber aonde queria
chegar com ele, qual mensagem desejava transmitir. E decidir se comecava
esbocando-o todo de uma vez para depois tomar cada uma das partes e detalhar,
ou, pelo contréario, se exploraria cada uma das partes e as juntava depois.

No momento inicial da escrita € acionado um mecanismo emocional, junto
aos cognitivos, que permite a criacdo livre. E preciso deixa-la fluir para registrar o
que o pensamento for criando, sem freios. Para tanto, o cérebro lanca méo de
informacdes j& acumuladas e automatizadas, acionadas sem maiores esforgos,
quase mecanicamente.

Tomando o quadro-sintese como guia, escrevi uma primeira versdao sem
recorrer a leituras e notas, s6 com a minha percepc¢ao dos conceitos teoéricos e das
trés dimensdes da construcdo do conhecimento promovidas pelos trés blocos de
atividades. Seguindo minha intuicdo, falei um pouco de cada conceito ainda sem
relaciona-los.

Concluida, ainda que parcialmente esta primeira escrita, sua leitura imediata
ndo permitiu enxergar as lacunas, 0s excessos, 0s equivocos. O registro escrito foi
fundamental para o distanciamento critico necessario para ver o texto como um
produto, um objeto de analise. Posteriormente, foi possivel perceber o esboco da
totalidade que eu estava vislumbrando e fazer a relacdo entre os elementos dessa
totalidade.

Para finalizar, o exercicio de metarreflexdo resultou na elaboracdo deste

capitulo metodoldgico, sintese do processo de construcdo da tese.

2.2 CONTRIBUICOES EPISTEMOLOGICAS E METODOLOGICAS

As implicagcdes e aplicacdes deste novo conhecimento produzido estdo
relacionadas com a contribuicdo desta pesquisa ao pensamento do GEPEM sobre a
formacdo de professores e com a minha insercéo neste campo de discussoes.

Dominar a producao vigente; dialogar com a teoria (para nao ficar apenas
na descricdo dos fendmenos estudados) e fazer questionamentos (e ndo apenas

confirmacdes) sobre as teorias ajudam a colocar em pratica dois aspectos que
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envolvem a producdo cientifica: confirmar o jA produzido e renovar as ideias de
maneira a ndo deixar a produc¢éo tedrica como um todo, fenecer.

Uma caracteristica da ciéncia € a consisténcia teérica do conhecimento que
esta sendo construido e a eficacia dos instrumentos produzidos por esse
conhecimento de maneira a que pessoas Se apropriem e possam usar esses
conhecimentos e instrumentos para agir sobre a realidade.

O pesquisador sozinho ndo consegue enfrentar o desafio de chegar a este
conhecimento eficaz. E preciso que a interpretacio construida por cada pesquisador
ajude a resolver os desafios impostos. O que, por sua vez, esta relacionado a
confiabilidade da producdo do pesquisador. Esse produto necessita de um grau de
confiabilidade dentro da comunidade cientifica que permita o didlogo com outros
referenciais.

Outro aspecto que permite a confiabilidade do conhecimento produzido € a
sua capacidade de ser comunicavel. Para Bachelard (1977), existe uma dimensé&o
pedagodgica do conhecimento novo que é de certa maneira o que vai lhe garantir
objetividade.

Léon Brunschvicg, [...] surpreendeu-se, certo dia, de me ver atribuir tanta
importancia ao aspecto pedagogico das nocdes cientificas. Respondi-lhe
gue eu era, sem dlvida, mais professor do que filésofo e que, além do mais
a melhor maneira de avaliar a solidez das ideias era ensina-las. [...] O ato
de ensinar ndo se destaca tao facilmente quanto se cré, da consciéncia de
saber, e precisamente quando nos for necessério garantir a objetividade do

saber na psicologia da intersubjetividade [...] veremos que o racionalismo
docente exige a explicacdo de um espirito a outro. (BACHELARD, 1977, p.
19)

O conhecimento novo obtém parte de sua validagcdo no processo de
ensinar, na pratica docente. Bachelard chama de “racionalismo docente” aquele
conhecimento que precisa ser comunicado, entendido e praticado por outro ser para
gue possa garantir sua prépria racionalidade.

Como a producdo tedrica na pesquisa em educacao é bastante vasta, sua
credibilidade implica na acumulacdo do conhecimento produzido através da
interacdo entre os pares. Neste sentido, é importante para o pesquisador ter clareza
de até que ponto sua producédo se transforma em um conhecimento sustentavel que

contribui para a acumulagéo da area.
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Para além da divulgacdo e comunicacao permitida pela apresentacdo em
eventos; publicacdo em livros e periddicos; catalogacdo nas bibliotecas; ou até
mesmo registro nos 6rgaos de fomento a pesquisa; como pesquisadora inserida no
GEPEM, questiono de que forma minha producdo contribui para o acumulo de
conhecimento na area.

Paulo Freire fala sobre o conhecimento gerado e nutrido pelo conhecimento
anterior: “H4a, portanto, uma sucessao constante do saber, de tal forma que todo
novo saber, ao instalar-se, aponta para o que vira substitui-lo” (FREIRE, 2002, p.
47). Para construir esta tese, lancei mdo do conhecimento ja produzido sobre acéo-
reflexdo-acdo, problematizacdo da realidade e conscientizacdo para, a partir dele,
construir e reconstruir meus proprios conhecimentos sobre o fazer pedagdgico e
assim tentar contribuir para a formacdo problematizadora de professores que
considere o0 processo de construcdo do conhecimento como instrumento de
compreensao e redimensionamento da a¢céao docente.

Busquei verificar o que foi feito para acenar com alguns elementos
fundamentais que precisam ser considerados pela formacdo de professores
oferecida por instituicbes de ensino superior que se proponha a tomar como
conteudo e estratégia de sua acdo pedagdgica a problematizacdo da realidade da
pratica pedagdgica dos professores nas escolas. A proposicédo destes elementos é
produto da minha consciéncia maxima possivel para este momento e podera
contribuir para pensar a formacdo de professores de uma maneira geral e para

redimensionar a minha proépria pratica pedagodgica.
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este capitulo analiso as estratégias da intervencdo pedagogica

para argumentar sobre a importancia de os professores

tomarem consciéncia de sua formacdo e pratica como processo de construcdo de
conhecimentos que se efetivam na acao-reflexdo-acgéao.

O capitulo inicia com um estudo tedrico sobre 0s conceitos e categorias que

fundamentam a analise. ApOs este estudo, apresento a analise das estratégias de

intervencao.

3.1 CONCEITOS E CATEGORIAS QUE FUNDAMENTAM A ANALISE

O principal conceito atribuido a Paulo Freire € o didlogo. Dialogo € um “ato
cognoscente” (FREIRE, 2005, p. 78; 2006b, p. 61; 2002, p. 78) que se institui pelo
fato de que conhecer significa compreender a realidade e agir para transforma-la.
Como “situacéo gnosiolégica”® (FREIRE, 2005, p. 78; 2006b, p. 101; 2002, p. 68),
dialogo € o processo de construcdo do conhecimento através do qual o sujeito vai
recompondo o0s varios elementos que olha do real e refletindo sobre esses
elementos e sobre o préprio processo. E um exercicio de acio-reflexdo-acio que
ajuda o sujeito a emergir da sua realidade, naquilo em que antes estava imerso.

O dialogo ¢é o “selo do ato cognoscitivo” (FREIRE, 2006b, p. 169).

2 Os termos gnosiologia e epistemologia, a principio, possuem o mesmo significado: estudo da
teoria do conhecimento. No grego, gnoses quer dizer conhecimento. Episteme, também no grego,
significa ciéncia. E logos, teoria. (JAPIASSU; MARCONDES, 1991). No desenvolvimento do
pensamento filoséfico, por influéncia de “tendéncias filoséficas de orientagdo escolastica” (MORA,
2001) gnosiologia foi se referindo mais as questées religiosas do pensar. Progressivamente tendeu-
se a atribuir o termo gnosiologia como significando teoria referente ao conhecimento de maneira
geral. E epistemologia dizendo respeito ao conhecimento cientifico (JAPIASSU; MARCONDES,
1991) e (MORA, 2001).

Numa busca breve em obras digitalizadas de Paulo Freire, identifiquei a utilizacdo tanto de
gnosiologia quanto de epistemologia, 0 que demonstra a importancia dos dois termos na construcao
do seu pensamento. Percebi um aspecto que ilustra a contextualizacdo de sua obra: no momento em
que suas acdes se voltam para a educacdo popular, ele usa em suas publicagBes especialmente o
termo gnosiologia (2006a, 2005, 2002). Aquele era o momento de argumentar sobre a importancia
do reconhecimento dos conhecimentos construidos nas relages sociais cotidianas, compartilhados
por todos os seres humanos. E sobre a importancia de o educando se reconhecer como sujeito
produtor de cultura, possuidor de um conhecimento valido e importante. Entdo, o termo gnosiologia
era apropriado para conceituar este conhecimento mais universal. O uso mais sistematico do termo
epistemologia (1997a, 1997b, 1992b, 1986, 1985) coincide com a ampliacdo de suas ac¢bes de
intervencdo na educacdo escolar. O conhecimento que a escola toma como referéncia é o
sistematizado pela producéo cientifica. Entdo, além da valorizacdo do conhecimento dos sujeitos, o
argumento de Paulo Freire passa também a girar em torno das especificidades desse novo
conhecimento que esta sendo produzido na interagédo educador-educando.
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Para o educando conhecer o que antes ndo conhecia, deve engajar-se num
auténtico processo de abstracéo por meio do qual reflete sobre a totalidade
“acdo-objeto” ou, em outras palavras, sobre formas de “orientacdo no
mundo” (FREIRE, 2006b, p. 60).

Neste “ciclo gnosiologico” (Freire, 1997a, p. 31) se ensina e se aprende 0
conhecimento ja existente e se produz o ainda nao existente.

Enquanto construgcdo consciente do conhecimento sobre a realidade, o
dialogo se manifesta pela palavra que possui duas dimensdes: acao e reflexdo.
Assim, a palavra sem a acéo se transforma em “palavreria, verbalismo, bla-bla-bla”.
A acdo sem reflexdo se converte em “ativismo” (FREIRE, 2005, p. 90). Estas duas

dimensdes estao

[...] de tal forma solidarias, em uma interacd@o t&do radical que, sacrificada,
ainda que em parte, uma delas, se ressente imediatamente, a outra. Ndo ha
palavra verdadeira que ndo seja praxis. Dai que dizer a palavra verdadeira
seja transformar o mundo. (FREIRE, 2005, p. 89)

A reflexdo critica sobre a prética, a “acdo-reflexao-acao” (FREIRE, 2006b,
2005, 1991) € uma construcao que se da num processo no qual os sujeitos transitam
da “curiosidade ingénua” para a “curiosidade epistemoldgica” (FREIRE, 1997a). Dos
saberes primeiros a sua superacao por conhecimentos cada vez mais rigorosos. E
este processo necessita do “distanciamento epistemolégico” (FREIRE, 1997a) da
realidade na qual estes sujeitos estdo imersos. O autor diferencia a curiosidade
ingénua da curiosidade epistemoldgica ou critica que € caracterizada pela
rigorosidade metddica.

O exercicio de acdo-reflexdo-acao implica a troca entre os saberes dos
diversos sujeitos envolvidos nas praticas educativas. Este exercicio promove a
elaboracdo de um novo saber ressignificado pelo grupo. Saber que pela sua
provisoriedade vai se modificar e aprofundar nas vivéncias do grupo e dos seus
individuos, ajudando a construir os instrumentos necessarios para ler a realidade e

se posicionar diante dela buscando modifica-la.

A nocao de dialogo freireano esta diretamente vinculada a agao, na medida
em que pronunciar o mundo [meta central de qualquer dialogo, nesta
concepcao] €, ao mesmo tempo, compreendé-lo e transforméa-lo. Este
dialogo € essencialmente um ato de criagdo de uma nova realidade, um ato
de liberdade solidariamente construido no compromisso da transformacao
da situacdo de dominacdo e de exclusdo, contra a desumanizacao
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resultante de uma ordem injusta. (PERNAMBUCO; GOUVEA da SILVA,
2009, p. 211)

Considerando o didlogo como uma possibilidade de organizacdo coletiva
para transformacdo da situacdo de dominacdo e de exclusdo (FREIRE, 2006a,
2006b, 2005, 2002), para que este processo se desencadeie € preciso buscar aquilo
que é significativo para o coletivo. ldentificar os problemas da realidade que se
impSem como ‘“situacBes-limites”® (FREIRE, 2005, p. 104) para 0s sujeitos
envolvidos no processo educativo.

Situagdes-limites séo dificuldades que os sujeitos identificam individual ou
coletivamente em sua realidade, que a primeira vista parecem obstaculos
intransponiveis, mas com as quais € inconcebivel prosseguir convivendo de maneira
harmoénica. Assim, se apresentam num primeiro momento como “determinantes
histéricas, esmagadoras em face das quais ndo lhes cabe [aos sujeitos] outra
alternativa senédo adaptar-se” (FREIRE, 2005, p. 108).

Presos em sua realidade imediata e vendo as situa¢des-limites como uma
predeterminacdo imutavel, os sujeitos ndo conseguem perceber “mais além delas e
em relacdo com elas, o ‘inédito viavel’ ” (FREIRE, 2005, p. 108; 2006b, p. 39).
Inédito viavel é a possibilidade que o sujeito tem de agir para emergir da situacao-
limite. Ela é inédita até quando o sujeito comeca a tomar consciéncia® da situacao e
passa a se mobilizar visando uma mudanca.

Compreender o inédito viavel implica na percepgcdo de que as situacoes-
limites s&o a fronteira entre e “o ser e o mais ser"® (FREIRE, 2005, p. 109). Ou seja,
essas dificuldades podem promover mobilizacdes buscando a conscientizacdo e
consequente emersao dos sujeitos. Assim, as situacdes-limites se apresentam como
“dimensdes concretas e historicas” (FREIRE, 2005, p. 104) desafiadoras a serem
ultrapassadas e ndo como barreiras insuperaveis.

O desenvolvimento da percepcao critica proporcionado pelo processo de

conscientizacao de si e do mundo pode criar um clima de esperanca e confianca que

2% paulo Freire tomou esta expressdo de Alvaro Vieira Pinto. Consciéncia e Realidade Nacional. Rio
de Janeiro: ISEB, 1960.

** paulo Freire diferencia tomada de consciéncia e conscientizacdo. Para ele a conscientizacéo é o
aprofundamento da tomada de consciéncia. “Nao ha conscientizacdo sem a tomada de consciéncia,
mas nem toda tomada de consciéncia se alonga obrigatoriamente em conscientizacdo. E neste
sentido que a pura tomada de consciéncia a que falte a curiosidade cautelosa mas arriscada, a
reflexdo critica, a rigorosidade dos procedimentos de aproximac¢&o ao objeto fica no nivel do ‘senso
comum’. ” (FREIRE, 1991, p. 112) .

?® Alvaro Vieira Pinto. Consciéncia e Realidade Nacional. Rio de Janeiro: ISEB, 1960.
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leva os sujeitos a se empenharem na superacao das situacdes-limites que vao se
objetivando historicamente no enfrentamento constante da realidade.

A superacgao de cada situacao-limite transforma a relacado do sujeito com a
sua realidade, fazendo surgir novas situacbes que provocam outros “atos limites”
(FREIRE, 2005, p. 105). Os atos limites®® dizem respeito & iniciativa de busca da
transformacdo da realidade. Eles “[...] implicam uma postura decisoria frente ao
mundo, do qual o ser se ‘separa’, e, objetivando-o, o transforma com sua acao”
(FREIRE, 2005, p. 105).

Os desafios, que Freire identifica como situagfes-limites, sdo capazes de
mobilizar uma mudangca na consciéncia de um grupo social pela acéo
conjunta e continua, a medida que cada ac¢éo (prondncia) no (do) mundo
implica em sua modificacdo que, problematizada, volta aos atores
(pronunciantes), exigindo nova a¢do (pronunciar). Pronunciar o mundo é
desenvolver praticas sociais educativas que permitam aos sujeitos se
apropriar de conhecimento critico que lhes possibilitem fazer uma nova
leitura da realidade, resgatando o agir coletivo como processo de criacao de
novos conhecimentos, olhares e agbes. (PERNAMBUCO; GOUVEA da
SILVA, 2009, p. 212)

Mobilizar um processo de conscientizagdo de um grupo social pela agao
conjunta e permanente representa um grande desafio para a educacao popular
problematizadora. Isto porque as pessoas estdo a0 mesmo tempo conscientes de
alguns aspectos da realidade que as cerca e necessitando tomar consciéncia de
outros tantos aspectos desta realidade. Em determinadas situacdes de dificuldades
(percebidas espontaneamente ou a partir de provocacdes) as pessoas passam a se
dar conta de suas limitacbes (pessoais ou coletivas) para superarem tais
dificuldades. Entdo, buscam alternativas diversas (que podem ser positivas ou
negativas).

Na perspectiva freireana, a “conscientizacéo” (FREIRE, 2006b, 2005, 2002)
€ um processo de insercdo na realidade que se desencadeia a partir da percepcao
de situacdes-limites. As pessoas, estando imersas na realidade que as circunda,
possuem uma “consciéncia real efetiva” (FREIRE, 2005, p. 124) daquela realidade.

O processo paulatino e constante de conscientizacdo se inicia com a

n27

“consciéncia real efetiva Este momento € caracterizado pela “admiracéo”

26
Idem.
?" paulo Freire também nomeia de consciéncia ingénua ou magica (FREIRE, 2005, p. 85).
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(FREIRE, 2005, p. 82), na qual o sujeito s6 percebe o reflexo da superficie da
realidade, como se a olhasse através de um espelho.

Os conhecimentos construidos vao lhe permitindo passar para a “ad-
miracdo™?® (FREIRE, 2005, p. 80; 2006b, p. 63; 2002, p. 91) da realidade na qual vai
percebendo os nexos entre os fenbmenos estudados. A cada novo conhecimento
construido vai sendo possivel ampliar a percepcdo da realidade (imediata e mais

ampla) e vivenciar acdes voltadas para sua modificacao.

A posicao normal do homem no mundo, como um ser da agéo e da reflexéo,
€ a de “ad-mirador” do mundo. Como um ser de atividade que é capaz de
refletir sobre si e sobre a prépria atividade que dele se desliga, o homem é
capaz de “afastar-se” do mundo para ficar nele e com ele. Somente o
homem é capaz de realizar esta operacdo do que resulta uma insercao
critica na realidade. “Ad-mirar” a realidade significa objetiva-la, apreendé-la
como campo de sua acao e reflexdo. Significa penetra-la, cada vez mais
lucidamente, para descobrir as inter-relagfes verdadeiras dos fatos
percebidos. (FREIRE, 2002, p.31)

Desta maneira, na “ad-miragdo” do mundo “admirado”, os homens tomam
conhecimento da forma como estavam conhecendo, e assim reconhecem a
necessidade de conhecer melhor. Pela sua consciéncia reflexiva, os homens séo
capazes nao apenas de conhecer; mas também sdo capazes de saberem-se
conhecendo: Com um carater reflexivo e ndo apenas reflexo, “[...] a consciéncia
emerge capaz de perceber-se a si mesma.” (FREIRE, 2006, p. 117-118).

A “consciéncia maxima possivel”®® (FREIRE, 2005, p. 124), ou critica é o
momento da “re-ad-miracdo” (FREIRE, 2005, p. 123; 2006b, p. 63; 2002, p. 82), ou
seja, a “ad-miracdo da admiracédo anterior” (FREIRE, 2002, p. 83) no qual o sujeito
alcanca o nivel da “estrutura profunda” (FREIRE, 2006b, p. 61) da realidade.

O processo de conscientizacdo € transitorio, paulatino e constante.
Enquanto a consciéncia real efetiva € mais duradoura, exigindo tempo para ser
superada, a consciéncia maxima possivel é efémera e provisoria. A consciéncia

maxima possivel alcancada num determinado momento do processo de

8 paulo Freire (2006b, p. 63) explica: “A-dmirar e ad-miracdo nao tem aqui sua significacdo usual.
Ad-mirar é objetivar um ‘ndio eu’. E uma operac&o que, caracterizando os seres humanos como tais,
os distingue do outro animal. Esta diretamente ligada a sua pratica consciente e ao carater criador de
sua linguagem. Ad-mirar implica por-se em face do ‘ndo-eu’, curiosamente, para compreendé-lo.”

? paulo Freire cunha as expressdes consciéncia real efetiva e consciéncia maxima possivel a partir
de Lucien Goldman. (The Human Sciences and Philosophy. Londres: The Chancer Press, 1969.)
Edicdo consultada em portugués: GOLDMANN, Lucien. Ciéncias Humanas e Filosofia: O que é a
Sociologia? 7. Ed. S&o Paulo — Rio de Janeiro: Ed. Difel, 1979.



66

conscientizacdo, ao assim se tornar, passa, num nivel mais aprofundado, a ser
consciéncia real efetiva necessitando se transformar.

Essa passagem, um ciclo ininterrupto e crescente, numa perspectiva de
espiral (PEREIRA, 2010), diz respeito a um salto qualitativo no qual o sujeito ndo
volta a ter consciéncia real efetiva sobre exatamente a mesma nuance do problema
que tinha antes do processo de conscientizacdo. A cada momento em que se chega
a consciéncia méxima possivel, aparecem outros aspectos comportando situacoes-
limites a serem superadas.

A “Problematizacdo” (FREIRE, 2006a; 2006b; 2005; 2002) € um modo de
intervencdo que pode possibilitar a conscientizacéo. E o processo dialdgico através
do qual é possivel olhar a realidade criticamente, buscando revelar instancias nao
imediatamente acessiveis nas situacdes cotidianas, de maneira a construir
conhecimentos que ajudem a modifica-la. A problematizacdo é uma acao
intencionada de didlogo coletivo que pretende atender as necessidades
emancipatérias de participacdo dos sujeitos. Trata-se, portanto, de um conjunto
sistematizado de acdes organizadas para propiciar um tipo especifico de
aprendizagem. Para que este processo se desencadeie é preciso identificar os
problemas que se impdem como situacdes-limites.

Os problemas identificados na realidade podem ser agrupados na forma de
“temas geradores” (FREIRE, 2005, p. 101; 2006b, p. 40; 2002, p. 87) que ajudarao a
conscientizacdo das situacdes-limites e a percepcdo da necessidade de sua
superacao. Eles podem ser organizados num exercicio de “investigacdo tematica”
(FREIRE, 2005, p. 111; 2006b, p. 40).

A investigacdo tematica é a primeira etapa da educacdo problematizadora.
Por meio dela séo localizados os problemas da realidade que se apresentam como
situacBes-limites para os sujeitos. O olhar meticuloso sobre esses problemas permite
chegar aos conjuntos de suas contradicbes que comporao os temas geradores e
seus desdobramentos para a definicho do conteddo significativo a ser
problematizado, o que Paulo Freire chama de “reducdo” tematica (2005, p. 135;
2002, p. 89).

Os temas geradores podem ser organizados na forma de circulos
concéntricos: do mais geral ao mais particular (FREIRE, 2005, p. 109) constituindo o
programa como uma estrutura, isto €, como um sistema de relacbées em que um

tema conduz necessariamente a outros, todos vinculados em unidades e
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subunidades programaticas (FREIRE, 2002, p. 89). Essa estrutura € montada a
partir de uma visdo mais ampliada dos educadores sobre os problemas captados da
realidade e sobre as contradi¢cdes que envolvem esses problemas.

O processo de investigacdo temética produz a reducado através da qual as
situacOes-limites sdo codificadas e organizadas na forma de temas geradores. O
objetivo da “codificacdo” (FREIRE, 2005, p. 113; 2006b, p. 31; 2002, p. 89) é
provocar nos sujeitos, a quem ela sera apresentada, um distanciamento da
realidade, uma problematizagcdo da sua situacdo vivida. Esta problematizacao
provocada pela codificacdo da realidade tem que ser tdo significativa de maneira
gue propicie ao sujeito entender onde estdo os obstaculos que o impedem de ver a
realidade de uma forma mais estruturada.

O nucleo tematico destas codificacdes ndo deve ser tdo explicito de modo
que impeca a problematizacdo pela obviedade da sua mensagem; nem devem elas
ser demasiadamente enigmaticas, beirando a um jogo de adivinhacdo ou quebra-
cabecas. Precisam ser simples na sua complexidade, com diversas possibilidades
de analise.

As codificacfes devem ser uma espécie de “leque tematico” (2005) atraves
do qual a reflexdo critica possibilitara a abertura de outros temas. Para isso devera
constituir uma totalidade cujos elementos devem encontrar-se em interacao,
apresentando contradi¢des inclusivas umas das outras. “A descodificacdo das
primeiras terd uma iluminacdo explicativamente dialética na descodificacdo das
segundas.” (FREIRE, 2005, p. 128).

A codificagcéo e definicdo dos temas geradores necessitam da contribuicao
dos especialistas das diversas areas do conhecimento para a compreensao da
questdo central que envolve aqueles fendmenos codificados. Nas experiéncias de
educacdo popular propostas por Paulo Freire essas equipes promoviam uma
discussdo com a comunidade para quem a problematizacdo se destinava nos
chamados “circulos de investigagcéo temética” (FREIRE, 2005, p. 130).

O objetivo da discussao era perceber se e como as pessoas da comunidade
descodificavam os temas geradores (e/ou as palavras geradoras, quando se tratava
de alfabetizacdo). Isto ajudava a fortalecer as intengbes dos educadores uma vez
que, para ajudar a promover 0 processo de conscientizacdo e mudanca, era
necessario entender o que e como as pessoas envolvidas naquele processo

pensavam. Assim, a codificacdo sO seria valida se tivesse significado para aquelas
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pessoas para quem ela estava destinada. A confirmacdo do significado e da
possibilidade de descodificacdo consolidava a palavra ou o tema como cédigo.

A intervencéo problematizadora da realidade inclui a investigagcao e reducao
tematica, produz os temas geradores e permite construir novos conhecimentos que
ajudam a descodificar as situacdes-limites. Por meio da “descodificacdo” (FREIRE,
2005, p. 112; 2006b, p. 62) comecam a surgir as diversas visdes e leituras que o0s
sujeitos tém da realidade codificada. A heterogeneidade dos olhares vai permitindo
as pessoas se perceberem nas situacdes-limites da realidade em que estao imersas
e comecarem a dela emergir.

A descodificacdo necessita levar em consideracdo os conhecimentos que o
sujeito j& dispbe, promover a percepcdo da realidade em que ele se encontrava
imerso e ajudar a desenvolver um novo conhecimento que o permita emergir desta
realidade.

No processo de descodificacdo da realidade, o educador necessita nao
apenas ouvir, mas desafiar os educandos, problematizando a situacdo existencial
codificada e as respostas dadas a sua problematizacdo. A reflexdo coletiva efetivada
pela estratégia de construir conhecimentos a partir da realidade dos sujeitos e de
seus saberes sobre ela proporciona e aprofunda a percepcéao critica “[...] em que ja
nado é possivel aceitar as explicages focalistas da realidade [...]"” (FREIRE, 2002, p.
91).

O educador envolvido numa situacdo de problematizacdo da realidade
planeja e usa a diversidade de falas como estratégia para perceber e fazer perceber
o desequilibrio entre as diversas visdes de mundo e compreensdes dos temas
estudados. A intencdo é ajudar os educandos a perceberem as complicacfes
fundamentais da visdo que eles tém da realidade que estd sendo descodificada.
Para tanto, problematizar implica em estabelecer um clima de confianca e vontade
de ir cada vez mais fundo na compreensdao ao invés de se satisfazer com
explicagbes mais imediatas e superficiais.

Este processo se prolonga sistematicamente permitindo a superacdo da
situacao-limite, a passagem da consciéncia real efetiva para a consciéncia maxima
possivel, transformando o inédito viavel na “acdo editanda” (FREIRE, 2005, p. 124).
Ou seja, na transicao entre a acao e a reflexado o sujeito vai tomando consciéncia de

seu estar na acao e criando condi¢cées de modifica-la e/ou supera-la.
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Quanto mais a problematizacdo avancga e os sujeitos descodificadores se
adentram na “intimidade” do objeto, tanto mais se véo tornando capazes de
desvela-la [...] Considerando, porém, que o fato de desvelar a realidade
indiscutivelmente importante, ndo significa 0 engajamento automéatico na
acdo transformadora da mesma, o problema que se nos apresenta € o de
encontrar, em cada realidade historica, os caminhos de ida e volta entre o
desvelamento da realidade e a pratica dirigida no sentido da sua

transformacdo. [...] A conscientizagdo se autentica nesta ida e volta que é,
em ultima andlise, a unidade dialética entre pratica e teoria. (FREIRE,
2006b, p. 72)

O ir e vir da reflexdo a realidade possibilita a conscientizagdo e
transformacao da situacao concreta objeto da problematizagéo.

As ideias de Paulo Freire pensadas na perspectiva da escola

O pensamento de Paulo Freire sobre educacdo e conscientizacdo foi
construido a partir de suas experiéncias com educagdo popular, a maioria delas
realizada fora do ambito da educacédo formal. Entretanto, ao longo de sua trajetéria,
Paulo Freire fez diversas assessorias na area de educacao escolar. Na volta do
exilio a que foi submetido pela ditadura militar instaurada no Brasil pelo golpe de
1964, retomou suas atividades como professor universitario, entrando em contato
mais direto com professores da educagcdo basica. Essa aproximagdo com a
educacdo escolar culminou com sua atuacdo como secretario de educacao do
Municipio de S&o Paulo-SP. Nessa experiéncia articulou a elaboracdo de um plano
de reformulacéo curricular na perspectiva da construgao coletiva, envolvendo toda a
comunidade escolar.

Muitos educadores e grupos de pesquisadores em educacdo participaram
dessa experiéncia. Um desses grupos possui particular relevancia para as reflexdes
tedrico-metodoldgicas desta tese: o Grupo de investigadores em ensino de ciéncias
— especialmente José André Angotti, Demétrio Delizoicov e Marta Pernambuco
(MUENCHEN, 2010, p. 101) - um dos interlocutores do GEPEM. O Grupo traz uma
significativa contribuicdo ao mostrar que é necessario, importante e possivel trazer
as contribuicbes de Paulo Freire para pensar as praticas pedagogicas realizadas

dentro da escola.
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O processo de codificacdo-problematizagdo-descodificacdo, proposto por
Paulo Freire, estrutura a dindmica da interagdo em sala de aula. [...] esse
processo deve ser planejado de modo que sejam exploradas tanto a
dimenséo dialégica do ato educativo como a dimensédo problematizadora do
ato gnoseolégico. (ANGOTTI; DELIZOICOV; PERNAMBUCO, 2002, p. 194-
195)

E a apreensdo do significado e interpretacdo dos temas por parte dos
alunos que precisa ser garantida no processo didatico-pedagdégico, para que
os significados e interpretacfes possam ser problematizados. [...] O dialogo
a ser realizado refere-se aos conhecimentos que ambos o0s sujeitos da
educacéo, aluno e professor, detém a respeito do tema, objeto de estudo e
compreensdo. E aqui se pode compreender melhor o porqué da
necessidade da estruturacdo curricular mediante a abordagem tematica,
gue inclua situacdes significativas para os alunos, em vez de uma estrutura
curricular que se organize apenas na perspectiva da abordagem conceitual.
(ANGOTTI; DELIZOICOV; PERNAMBUCO, 2002, p. 193)

Na tentativa de viabilizar a educacao problematizadora no contexto da escola,
uma das principais atuacdes do Grupo € a elaboracao coletiva de curriculos criticos-
problematizadores. Essa atuacdo se da atraves de experiéncias como as realizadas
na Guiné Bissau (ANGOTTI, 1982) e (DELIZOICOV, 1982), em S&o Paulo do
Potengi-RN (PERNAMBUCO, 1981), em Sao Paulo-SP (PONTUSCHKA, 1993) e em
outros municipios brasileiros (GOUVEA da SILVA, 2004).

A elaboracdo coletiva de curriculos criticos-problematizadores® pée em
evidéncia o papel da problematizacdo da realidade para a construcdo de
conhecimentos na acdo pedagogica desenvolvida nas escolas. A acédo pedagogica
torna-se, nesta perspectiva, objeto de reflexdo para ajudar a construir
conhecimentos tedricos sobre o fazer pedagdgico.

A perspectiva escolar de problematizagdo é retirar da realidade os
elementos que direcionem o trabalho pedagdgico de maneira a instrumentalizar os
educandos para compreender, enfrentar e buscar solu¢cdes para os desafios nela
localizados. Os problemas ou fendmenos identificados necessitam ser desafiantes e
significativos e despertar o interesse dos alunos e da comunidade em geral a ponto
de valer a pena investir esforgcos para conhecé-los, compreendé-los e tentar
modifica-los.

A escola ndo tem em si o papel de transformar a realidade, mas ela é
fundamental para a formacdo de pessoas habilitadas com o0s instrumentos
necessarios para compreender a realidade e agir para transformé-la. A

problematizac&o via tema gerador permite aos alunos (e também aos professores) o

% Os dados sobre este assunto foram obtidos através de entrevistas com a Professora Marta
Pernambuco e complementados com a consulta dos documentos citados.
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desenvolvimento de ferramentas para pensar, decidir e opinar sobre 0 que se esta
aprendendo e sobre a realidade em si. As aprendizagens vao desde as mais basicas
como coletar dados até perceber a relagdo entre os fendémenos e utilizar o conjunto
de informacdes disponiveis para constituir referenciais de interpretacao.

A preocupacéao inicial de uma construgao curricular critico-problematizadora
€ conhecer e compreender a realidade local. Para tanto sdo importantes os dados
quantitativos coletados em 6rgéos publicos e privados sobre as condi¢des sociais da
localidade; os dados qualitativos a respeito dos problemas daquela realidade obtidos
através da visao e das explicacées que a comunidade explicita sobre eles; e a visdo
gue sobre eles tém os educadores: a identificacdo de necessidades e contradicbes
presentes na realidade e na visdo que tenha a comunidade sobre esta realidade.
Para tanto os educadores necessitam fazer uma andlise contextualizada da relacéo
entre a realidade local e a macro estrutura social (GOUVEA da SILVA, 2011).

Além disto, é preciso conhecer a dindmica interna e as praticas que ja existem
na instituicdo, escola, rede de ensino para a qual a construgdo curricular critico-
problematizadora estiver voltada. Com uma espécie de visdo antropoldgica, é
interessante entender as relacdes entre as pessoas, identificar os dados
institucionais disponiveis, deixar que os professores exponham suas ideias sem
guestionar ou colocar impedimentos antes de saber o que eles pensam, cuidar de
nunca tolher a sua criatividade e observar se o que esta sendo dito faz sentido para
eles.

Depois de criar as articulacfes necessérias e desencadear o trabalho com
problematizacdo da realidade, os ajustes necessérios vao sendo feitos no processo,
evidenciando as insuficiéncias e colocando-as em discussdo. Durante o processo é
comum alguns professores voltarem pouco a pouco a logica do trabalho utilizada
antes da construcdo curricular critico-problematizadora. Por isso, € preciso haver
uma pratica de discusséao coletiva para que esses obstaculos sejam evidenciados e
se tornem objeto de reflexdo permanente.

Um grande desafio para esse trabalho é o envolvimento e a participacdo de
todos os professores. Nesse sentido, quanto mais os professores forem desafiados
a evidenciar as contribuicbes de suas areas especificas para a construgdo da
solucédo do problema, mais se sentirdo estimulados a participar.

A construcao curricular critico-problematizadora inicia com a investigacao e

a reducdo tematica - um levantamento mais criterioso que o fornecido pelas
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primeiras impressdes do olhar - elas proporcionam um mapeamento sistematico que
cria condicBes para ampliar e entender melhor a realidade, desde a local até uma
perspectiva mais global.

Uma reducéo tematica que encontre os nucleos fundamentais dos principais
problemas localizados na parcela da realidade tomada como objeto de estudo vai
ajudar a construir um acervo de informac¢des, um diagndstico desta realidade e a
pensar possibilidades de solugéo para os problemas e para as questdes surgidas.

O trabalho de identificacdo destes problemas e fendmenos precisa ser feito
coletivamente pelos educadores®. Para tanto é necessario levantar os problemas da
realidade que se impdem como situacBes-limites de maneira a 0s interpretar
coletivamente. Os conhecimentos das areas especificas fornecem instrumentos para
realizar esse desafio.

Uma das caracteristicas da reducdo tematica € o envolvimento dos
diferentes atores para a compreensao dos fenémenos escolhidos para comporem as
problematizacfes. Nas experiéncias desenvolvidas por Paulo Freire, como ja foi dito,
a definicdo dos temas geradores contava com a contribuicdo dos especialistas das
diversas areas do conhecimento e da comunidade para quem a problematizacdo se
destinava. Esse trabalho coletivo feito nos circulos de investigacdo tematica ajudava
a dar significado a codificagéo.

Na elaboracdo coletiva dos curriculos criticos-problematizadores esses
circulos de investigacdo tematica sdo formados pelos professores especialistas nas
diversas areas do conhecimento, pelos outros educadores da escola e com o
envolvimento da comunidade escolar e da comunidade em que a escola esta
inserida.

Num primeiro momento do trabalho coletivo de reducdo tematica, o0s
professores se envolvem numa discusséo sobre as situacfes surgidas do estudo da
realidade. Sendo pensadas previamente as possibilidades interpretativas e
preparadas questdes que ajudem a perceber as relacdes por tras dos problemas

identificados, se criam as condi¢cdes para os professores tentarem construir redes de

31 Um professor, sozinho, pode pegar algumas fracdes da ideia de tema gerador e melhorar a sua
atuac@o pedagodgica em sala de aula. Porém, tendo clareza dos seus limites, da dificuldade de
proporcionar uma mudanca significativa em que o sujeito da aprendizagem se aproprie do
conhecimento construido, aplicando-o em situac8es novas. Precisa ter clareza de que sua atuacao
estard concomitante a outras tantas, com outras abordagens, outras légicas de producdo do
conhecimento, e que, a despeito de todo seu esforco, a aprendizagem do aluno podera resultar
fragmentada.
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significados sobre esses problemas e definir os temas que o0s sintetizam e 0s contra
temas que ajudam a entendé-lo. Os “contratemas” (GOUVEA da SILVA, 2011; 2001)
dizem respeito a visdo mais ampliada dos educadores sobre os problemas captados
da realidade e sobre as contradicbes que envolvem esses problemas. Mais
complexa que a visdo dos educandos e da comunidade em geral, a compreensao
dos educadores sobre os problemas da realidade necessita considerar 0s nexos
entre os fendmenos. Por isto, 0os contratemas sao sempre o almejado ponto de
chegada das problematizagbes que partem da visdo inicial dos fendmenos da
realidade.

Definir os temas geradores em consonancia com as necessidades
pedagogicas exige analisar e tentar entender o problema usando o conhecimento
disponivel das varias disciplinas. Na medida em que os professores comecam a
identificar os conhecimentos de areas importantes para dar conta da compreensao
da situacdo escolhida, comecam a ver o conhecimento em acado. Isso permite
pensar outras possibilidades de lancar mao dos conhecimentos sistematizados para
resolver o problema escolhido.

Permite também pensar a pratica pedagogica sem utilizar a légica
tradicional do livro didatico com suas sequéncias pré-estabelecidas. Tendo o
conhecimento a fungéo de entender e agir sobre a realidade concreta, ndo é mais
suficiente para o professor a utilizacdo das sequéncias de contetdos tal qual
aprendeu e trabalha tradicionalmente nas disciplinas. Ele necessita compreender e
justificar por que e como cada conhecimento se aplica a compreensdo daquela
situacdo estudada. Isso permite descobrir possibilidades novas no préprio
conhecimento.

Identificadas as questbes ou problemas retirados da realidade na qual os
sujeitos do processo estdo inseridos e 0S conhecimentos necessarios para
compreendé-la, é preciso olhar quem séo os alunos a partir dos dados disponiveis:
perfil, resultados de avaliagdes, entre outros. Considerando esse perfil, € preciso
localizar as metas e objetivos tracados no planejamento geral da escola em termos
de conhecimentos, competéncias, habilidades e valores para os grupos de alunos,
seja por série, periodo, curso ou mesmo por area do conhecimento.

O cruzamento destes dados com os temas geradores definidos para as

problematizaces escolhidas ajudara a compor o curriculo critico-problematizador da
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escola. Lembrando que ndo se podem determinar os objetivos da aprendizagem
antes de conhecer a realidade e os alunos com quem se vai trabalhar.

Em funcdo da definicdo do tema gerador e das necessidades dos alunos,
cada professor pensa o0 seu trabalho pedagdgico; detalha conhecimentos,
competéncias, habilidades, e valores para serem trabalhados; e identifica as

questdes que o tema pode suscitar em sua disciplina.

Os trés momentos pedagogicos — problematizacédo e conscientizacao

A problematizacao via tema gerador supde a dialogicidade. Uma forma de
colocar em acdo este pressuposto é usar a abordagem dos trés momentos
pedagogicos: estudo da realidade - ER; organizacdo do conhecimento - OC; e
aplicacado do conhecimento — AC (ANGOTTI; DELIZOICOV; PERNAMBUCO, 2002;
PERNAMBUCO, 1993).

Fundamentados nos ensinamentos de Paulo Freire sobre dialogo,
conscientizacdo e acdo-reflexdo-acdo, os trés momentos pedagdgicos® se propdem
a, tomando a realidade em que os “sujeitos epistémicos” (ANGOTTI; DELIZOICQV;
PERNAMBUCO, 2002, p. 184) se inserem como objeto de estudo, problematiza-la,
para compreendé-la e assim construir individual e coletivamente novos
conhecimentos. Nesta perspectiva, o conhecimento é construido hum processo de
problematizacdo da realidade para chegar & sua compreensdo e a mudanca de
visdo do mundo.

Tomar a investigacéo e a reducao tematica como pontos de partida e os trés
momentos pedagodgicos como estratégia para o trabalho escolar ajuda a dar um

sentido para a aquisicdo do conhecimento porque pde em evidéncia a légica do

2 Ha uma linha de pensamento que aproxima os trés momentos pedagdgicos; a orientacéo catélica
de ver-julgar-agir, adotada no inicio do século passado pela A¢do Catdlica e veiculada especialmente
pelo Conselho Mundial das Igrejas; e o pensamento de Paulo Freire sobre a acao-reflexdo-acao.
Estas perspectivas compreendem o didlogo como um exercicio de compreensdo e acdo sobre o
mundo.

Os projetos de intervencdo pedagdgica de alguns pesquisadores do Grupo de investigadores em
ensino de ciéncias (DELIZOICOV, 1982) e (ANGOTI, 1982) junto a professores de ciéncias na Guiné
Bissau foram desenvolvidos no Centro de Educacao Popular Integrada - CEPI, escola voltada para o
meio rural e para a formacgéo de professores. Esta instituicdo ja adotava um roteiro pedagégico que
continha trés momentos: “ER”, “estudo cientifico” e “AC” (DELIZOICQOV, 1982, p.100).
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conhecimento em acdo: os conhecimentos dos sujeitos — professor e aluno -
funcionando para explicar, resolver e agir diante de uma determinada parte da
realidade que esta sendo objeto de estudo.

Os trés momentos pedagdgicos estdo interrelacionados ndo no sentido de
que vao acontecer linearmente, mas no sentido de que, em cada um deles estao
presentes aspectos deles trés. Assim, eles se desencadeiam num movimento
dindmico que vai se constituindo a medida que vai acontecendo o0 processo de
construcdo do conhecimento.

Embora tenha se originado da acao-reflexdo-acdo sobre as praticas
pedagogicas desenvolvidas nas escolas, a metodologia dialégica dos trés momentos
ndo se restringe apenas ao trabalho pedagdgico em sala de aula e a formacgéo de
professores. Eles também podem orientar atividades de investigacdo cientifica,
atividades de interacdo na comunidade escolar (pais — alunos - educadores),
atividades junto a movimentos sociais organizados, a producdo de textos e livros
tedricos e didaticos e desencadear politicas educacionais para as redes de ensino
(GOUVEA da SILVA, 2004; PERNAMBUCO, 1993).

Considerando essa “dindmica de atuacdo docente” (ANGOTTI;
DELIZOICOV; PERNAMBUCO, 2002), esboco a seguir uma definicdo dos trés
momentos pedagdgicos sem nenhuma intencdo de propor um modelo a ser seguido,
mas de trazer algumas reflexdes sobre o processo de constru¢cdo do conhecimento
atraveés da problematizacéo da realidade via tema gerador.

O estudo da realidade (ER) inicia com o despertar do interesse dos alunos
sobre as teméticas discutidas consensual e coletivamente nos circulos de
investigagcdo tematica. A partir desse interesse sédo tomadas as decisdes e feitos o0s
acordos sobre o estudo das tematicas.

Ao levantar questionamentos que despertem o interesse sobre o problema, as
primeiras falas trazem a tona as hipoteses e conhecimentos anteriores dos alunos
sobre os fendbmenos da realidade a serem estudados. A abordagem inicial dos
problemas suscita questionamentos para os quais ndo ha respostas imediatas.

A organizacdo dos conhecimentos (OC) é o processo de transformacgéo dos
conhecimentos prevalentes dos alunos em novos. Os conhecimentos escolares
ajudardo os alunos a irem respondendo as perguntas da problematizacéo inicial e,
assim, conhecendo pouco a pouco as relagdes entre os fenbmenos que compdem a

parcela da realidade que estd sendo estudada. Neste sentido, ndo é a tematica que
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serve para ilustrar o conteudo, ao contrario, o conhecimento é lancado mao para
responder aos questionamentos da tematica®.

Para construir conhecimentos que possam ser sistematizados e aplicados
na construcdo de novos conhecimentos numa espiral ascendente, é preciso que 0
aluno se aproprie de estratégias de pensamento mais elaboradas que as usadas
para resolver os problemas cotidianos. Uma das estratégias de pensamento que a
escola se propde a ajudar a desenvolver € o conhecimento cientifico, caracterizado,
entre outros aspectos, pela generalizacdo, universalizagdo; e confrontacao
experimental. (ANGOTTI; DELIZOICOV; PERNAMBUCO, 2002, p. 134)

Para que a problematizacdo via tema gerador na escola ajude a
desenvolver o conhecimento cientifico como estratégia de pensamento, € preciso
entender como acontece a organizacdo do conhecimento; como o aluno transforma,
a partir das informacdes que recebe, conhecimentos anteriores em novos
conhecimentos; como ajudar a quebrar com estratégias ndo cientificas de
pensamento e construir novas; e qual a melhor forma de intervir, que perguntas
fazer, para ajudar nesse processo. Nao deixando de ter em mente a extenséo e
profundidade desse processo epistemoldgico.

A problematizacao via tema gerador no contexto da educacéo formal, envolve
alguns organizadores que possibilitam viabilizar esse processo epistemoldgico:
identificacdo dos interesses, das necessidades e das representagdes dos alunos em
seu processo de construcdo do conhecimento; das situagfes-limites em que estes
se encontram frente a realidade estudada e ao conhecimento que possuem sobre
ela; dos diferentes conhecimentos necessarios para a problematizacdo; avaliacao
dos alunos, do professor e das abordagens utilizadas; planejamento e registro das
diversas etapas do processo; e percepcao das relacdes entre os problemas da
realidade, os conteudos a serem trabalhados e o0s “aspectos epistémicos”
(DELIZOICOV, 2008, p. 51; ANGOTTI; DELIZOICOV; PERNAMBUCO, 2002, p. 177-
189) envolvidos na produc¢éao do conhecimento.

B A perspectiva interdisciplinar inclusa na elaboracdo dos curriculos criticos-problematizadores
concebe que o movimento de constru¢do do conhecimento que acontece na escola precisa ter como
ponto de partida a realidade em que se insere o aluno. Diferente das concep¢des multidisciplinares e
transdisciplinares nas quais os contetdos das diversas areas sao o ponto de partida para olhar o real.
A concepcdo multidisciplinar de constru¢do do conhecimento se baseia na integracdo de disciplinas
afins. Na concepgéo transdisciplinar, uma metaciéncia transcende os conhecimentos das disciplinas,
proporcionando-lhes unidade. (GOUVEA da SILVA, 2011)
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O desafio a ser enfrentado, entdo, na elaboracéo de programas das varias
disciplinas e das praticas educativas desenvolvidas no interior da escola ou
por ela organizadas, compondo o curriculo escolar, € a articulacéo
estruturada entre temas e conceituacao cientifica, além do conhecimento
prévio do aluno, o qual precisa ser obtido, problematizado e superado.
(ANGOTTI; DELIZOICOV; PERNAMBUCO, 2002, p. 278)

Como a problematizacdo necessita ter o potencial de gerar a construcéo do
conhecimento, o problema a ser estudado tem que ter um significado para o
estudante, desafia-lo cognitivamente de modo a que ele se sinta incomodado, pois
sua solucéo exige um conhecimento que para ele € inédito.

Neste sentido, a necessidade de apropriagdo de novos conhecimentos
impbe-se como uma situacdo-limite a ser enfrentada e superada pelo aluno. A
problematizac&o precisa gerar uma inquietacéo diante de novos conhecimentos que
se apresentam como desafios.

O processo de transformacéo dos conhecimentos prevalentes em novos pode
parecer aparentemente desorganizado e caotico: as perguntas iniciais do estudo da
realidade geram hipoteses que precisam ser corroboradas ou gerar novos
guestionamentos através de diversas estratégias partilhadas coletivamente (estudos
tedricos e préticos, leituras, observacdes de diversas espécies, testagens). O
questionamento e/ou a corroboracdo ajudam a desestruturar e reestruturar
cognitivamente os alunos.

Para transformar a aparente desordem em ordem, o objetivo final é
registrar, organizar e sistematizar os conhecimentos que vao sendo construidos de
maneira a ir criando autonomia intelectual relacionada a conteudos, habilidades e
valores. Para isto, o professor precisa entender esse processo tanto em relacédo ao
conhecimento construido pelo aluno (pelo grupo e, dentro da medida do possivel,
por cada um) quanto as estratégias necessarias para sua mediacdo. Conhecendo-
0s, ele pode fazer as inferéncias e intervencdes necessarias para ajudar no
processo.

A coordenacgédo deste processo cognitivo por parte do professor implica em
entender os possiveis erros dos alunos como uma possibilidade de aprender e ndo
como algo a ser simplesmente eliminado. Esta préatica pedagoégica se constréi numa
rotina de maneira que a continuidade permite a construcdo do conhecimento gerado
pela problematizagcdo. Um mecanismo interessante para garantir a rotina e a

continuidade € o registro escrito de construcfes cognitivas, atividades e vivéncias.
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Com ele, alunos e professor podem avaliar, refletir e planejar cada etapa do
processo.

A problematizacdo da realidade como abordagem pedagogica pbe em
xeque o papel ideoldgico do conhecimento. Trazer a tona como 0s conhecimentos
historicamente se construiram ajuda a compreender que estes ndo sdo postos a
priori e ndo sdo verdades absolutas (NASCIMENTO; SARAIVA dos SANTOS, 2010).
Muitas vezes, a informacdo que o professor transmite a guisa de conhecimento tem
um grau de verdade quase dogmatico. Isto ndo significa, no entanto, o nao
reconhecimento do valor da informacdo no processo de construcdo do

conhecimento.

[...] O educador ndo pode furtar-se, em determinados momentos de
informar. E ndo pode na medida mesma em que conhecer ndo é adivinhar.
O fundamental, porém, é que a informagdo seja sempre precedida e
associada a problematizacdo do objeto em torno de cujo conhecimento ele
da esta ou aquela informacao. Desta forma, se alcangca uma sintese entre o
contexto do educador, mais sistematizado, e o conhecimento do educando,
menos sistematizado — sintese que se faz através do dialogo. (FREIRE,
2006b, p. 65)

Existe uma diferenca significativa, do ponto de vista pedagdgico, entre
apenas transmitir uma informacdo e problematizar dados e conhecimentos
anteriores visando construir novos conhecimentos. Na prética, esta diferenca se
localiza principalmente entre lancar perguntas que problematizam e lancar perguntas
que apenas ajudam a transmissao da informacdo. Pensar na perspectiva de
problematizar ao invés de apenas informar ajuda no processo de desideologizagcéo
do conhecimento.

Uma boa problematizacao precisa ser significativa para os professores e que
eles a identifiguem como significativa para seus alunos. Porém, existe uma diferenca
importante, do ponto de vista pedagdgico, entre lancar questdes que problematizem
e lancar questdes que apenas ajudem a transmisséao da informacao.

O professor que ja dispde de um repertério significativo de possiveis
respostas dos alunos, consegue langar questbes que as corroborem ou, se for o
caso, inviabilizem suas hipéteses, colocando em xeque o conhecimento inicial do
aluno e desestabilizando-o cognitivamente de maneira a gerar novas hipoteses.
Assim, vai sendo possivel construir novos conhecimentos e os utilizar durante o

processo para aplica-los na compreensao de outros fenbmenos e situacoes.
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O saber fazer do professor sobre o processo de problematizacdo vai sendo
construido a medida que ele se experimenta nesse exercicio tedrico-epistemoldgico-
metodoldgico sobre seu fazer pedagdgico. Pouco a pouco ele vai percebendo a
diferenca entre perguntar para conduzir e reforcar a mera transmissdo de
informacdes e perguntar para problematizar. E o valor desta ultima abordagem para
a construcdo do conhecimento na escola.

A aplicacdo do conhecimento (AC) significa, na perspectiva de espiral
ascendente, o inicio de um novo estudo, mais aprofundado ainda, da realidade. A
construcdo de novos conhecimentos ndo se restringe ao objeto inicial de estudo da
problematizacdo. A generalizacdo permite ter as caracteristicas gerais de
determinado conhecimento que possam ser aplicadas a compreensdo de outros
conhecimentos, fendbmenos e situagoes.

Na medida em que o conhecimento construido pode ser aplicado na
construcdo de novos, esta praxis conscientizadora vai propiciando aos educandos
condi¢cbes que Ihe permitem assumir o compromisso de compreender a realidade de
uma maneira cada vez mais ampla; emergir da condicdo anterior sobre essa
realidade; e buscar sua transformacao.

A praxis conscientizadora que envolve os trés momentos pedagdgicos
implica a juncdo entre palavra e acao, entre intervencdo, problematizacdo e
conscientizacdo. Essa préaxis sO tem sentido como organizacdo e acao
necessariamente coletiva, significativa para o grupo a medida que garanta a
participacdo igual de todos os sujeitos nas tomadas de decisfes.

O professor problematizador dificilmente assim se torna fora de um
processo formativo também problematizador. A abordagem dialdégica dos trés
momentos pedagdgicos traz uma significativa contribuicdo para a formacao de

professores:

No processo de formacéo de professores, é condicdo necessaria leva-los a
refletir sobre o que pensam, o que sabem, o que fazem e como atuam na
realidade, tomando consciéncia de suas visées de mundo, de crianga, de
aprendizagem, entre outros. Nessa perspectiva, a codificacdo, a
descodificacdo e a problematizacdo surgem como procedimentos
metodoldgicos fundamentais para a mediagédo entre o contexto concreto e o
tedrico. (REGO, 2006, p. 92)

A finalidade da descodificacdo € alcancar um nivel critico de conhecimento
da realidade, iniciando pela prépria experiéncia que o professor tem de sua
situacdo em seu contexto real. (REGO, 2006, p. 92)

Nessa perspectiva, 0s momentos pedagoégicos sao utilizados para
possibilitar uma pratica sistematica de problematizacdo dialdgica, tanto na
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sala de aula, quanto na formacdo docente. Isso significa dizer que esses
momentos fazem parte do processo praxiologico da formagéo permanente
dos educadores. (REGO, 2006, p. 93)

Nesse sentido, o grande desafio da formacdo problematizadora de
professores reside em praticar a problematizacdo ao invés de apenas propagar o
seu valor.

Os conceitos e organizadores elencados acima, parte do pensamento de
Paulo Freire e de alguns de seus interlocutores, se sintetizam nas categorias
escolhidas para guiar a analise das atividades da intervencdo pedagodgica objeto

deste estudo: problematizagao e conscientizacao.

3.2 ANALISE DA INTERVENCAO PEDAGOGICA

Apresento, agora, a analise das estratégias de intervencédo que buscaram
transformar os principais problemas localizados na acdo das alunas-professoras e
na sua formacdo em contetdo de reflexdo sobre sua pratica que Ihes permitisse a
construcdo e reconstrucdo de seu conhecimento sobre a acdo pedagdgica em suas
bases empiricas e tedricas.

A intervencao pedagodgica que agora problematizo foi realizada com uma
turma do Curso de Pedagogia promovido pelo PROFORMAGCAO/UERN. Nio
obstante minha atuacdo como professora desta turma durante todo o curso, a
intervencao pedagogica mais sistematizada, com intencdes de uma pesquisa e com
registro das atividades se concentrou nos trés ultimos periodos quando trabalhei
com disciplinas metodoldgicas na area de linguagem (Processo de Alfabetizacao;
Ensino de Lingua Portuguesa | e Ensino de Lingua Portuguesa Il); Pratica de Ensino
[, Il e lll; culminando com a orientagcdo do Trabalho de Conclusdo de Curso — o
Memorial de Formacéo — de todas as alunas-professoras.

As reflexdes foram se construindo no decorrer das interacdes, dentro das
disciplinas e ndo ficaram amarradas apenas ao programa definido a priori pelo grupo
de professores do PROFORMACAO®**. A minha mediacéo pedagdgica considerou e

% As disciplinas eram planejadas coletivamente pelos professores que também escolhiam
previamente o material de leitura que servia de fundamentacdo tedrica para os alunos. Além de
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até dependeu das necessidades concretas apontadas pelas alunas-professoras
como essenciais para a compreensao e ressignificacdo de sua pratica pedagdgica.

Para atender a esta necesséria flexibilidade, a intervencdo procurou ser
dindmica, considerar o entorno, as recorréncias, as emergéncias. Deste modo, as
atividades ndo ocorreram numa sequéncia totalmente pré-estabelecida. Elas foram
se desencadeando a medida que as reflexdes iam se construindo e as necessidades
da formacé&o foram se apontando.

Pouco a pouco as intencdes da intervencdo foram se fortalecendo e se
tornando mais claras. Para tentar sair de uma postura mais intuitiva e mergulhar de
vez numa pratica mais sistematizada, organizei o Programa da Intervencao:
documento que tentava registrar as reflexdes que ja estavamos vivenciando e
apontar as que seriam necessarias virmos a realizar (Apéndice 1). Uma das suas
caracteristicas era justamente a flexibilidade para tentar garantir que a dinamica
permitisse a reflexdo necesséria ao redimensionamento da pratica pedagdgica.
Sistematizei-o deixando em aberto algumas lacunas porque n&do conseguia
vislumbrar todos os aspectos da intervencao.

Os conceitos de dialogo e reflexdo sobre a acédo se estabeleceram como
categorias, dando suporte para as intencdes e para as decisbes pensadas e
sistematizadas naquele momento. A partir destas categorias, defini como aspectos
basilares da intervencdo a valorizagdo dos saberes dos professores sobre 0 seu
fazer pedagdgico; a pratica de reflexdo sobre a acdo; e a importancia do registro da
acdo como instrumento de reflexao.

Tomando esses aspectos como pressupostos eu me vi diante do desafio de
pensar estratégias didaticas que os viabilizassem metodologicamente. O desafio que
se impunha a mim, naguele momento, era conseguir enxergar minhas acdes de uma
maneira sistémica, organizar mentalmente minhas intencdes e como eu estava
fazendo e deveria fazer para alcancgéa-las.

Foi com a ideia de criar condi¢cdes para que o dialogo e a reflexao sobre a
acdo acontecessem que propus, no Programa da Intervencéo, que as atividades
contemplassem quatro momentos: a problematizacéo da realidade (que era o que eu

achava que ja4 estavamos comecando a fazer); a organizacdo do conhecimento; a

participar ativamente do planejamento, eu tinha que pensar como operacionalizar as atividades e
viabilizar material didatico para atender tanto aos objetivos tracados pelo grupo de professores
quanto aos definidos por mim em funcdo das necessidades que surgiam da interacdo com as alunas-
professoras.
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sistematizacdo do conhecimento; e a transformacdo dos conteudos discutidos em
atitudes concretas - extrapolacao.

Essa estrutura se inspirava na leitura do terceiro capitulo do livro Pedagogia
do Oprimido (FREIRE, 2005) e, embora eu ndo tenha nenhum registro que
comprove, na organizagao dos trés momentos pedagogicos (PERNAMBUCO, 1993;
ANGOTTI; DELIZOICOV; PERNAMBUCO, 2002). Se a ligacdo entre aquelas minhas
opcdes didaticas e estes organizadores da pratica pedagdgica ndo esta explicitada
no documento do programa, os vinculos e as aproximacdes que travei com o
GEPEM no decorrer da minha trajetéria académica, como relatado anteriormente,

dao pistas desta influéncia.

3.3 BASES TEORICAS DA INTERVENCAO

Durante a realizagdo da experiéncia, fui me dando conta cada vez mais dos
desafios impostos a formacdo de professores oferecida por instituicbes de ensino
superior e me questionando sobre que fundamentacdo tedrica me permitiria
compreender este desafio. E busquei-a nos teéricos aos quais tinha acesso naquele
momento. Recorri inicialmente aos mais divulgados nos eventos cientificos da area
de formacé&o de professores e com publicacdes mais acessiveis e disseminadas.

A ideia do professor como um profissional reflexivo (SCHON, 1997;
PERRENOUD, 2002) foi a principal inspiracdo para aquele momento da minha
pratica pedagdgica.

Um tema caro aos estudos que se dedicam a formacao de professores € a
importadncia do desenvolvimento da capacidade reflexiva do professor,
indispensavel a sua constituicAo enquanto profissional preparado a
enfrentar os desafios inerentes a educacdo contemporanea. [...] No caso da
formacdo inicial em servico ha a necessidade das duas abordagens:
formacado tedrico-metodologica e como profissional reflexivo. E necessario
gue os professores possam refletir sobre sua pratica fundamentados em
aportes tedricos e ao mesmo tempo desenvolver, enquanto o fazem, a

habilidade de serem investigadores da propria pratica. (NASCIMENTO,
2003, p. 1)

A partir desta compreensdo, acreditei que a coletivizacdo de saberes
permitiia a construgdo do conhecimento sobre a pratica de forma interativa-

reflexiva. A formacéo de professores necessitava, naquela perspectiva, se basear na
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pratica reflexiva do professor sobre sua acdo pedagdgica como instrumento de
constituicdo e desenvolvimento de sua autonomia intelectual e profissional. Com a
intervencdo pedagdgica eu me propus, entdo, a contribuir para o desenvolvimento
da capacidade reflexiva daquelas alunas- professoras.

Schon (1997) argumenta que o professor aprende a refletir na acéo e que a
pratica da reflexdo constante vai lhe dando os elementos, o saber fazer, os valores e
a postura reflexiva que faz dele um profissional reflexivo. No processo de
desenvolvimento do professor como um profissional reflexivo estd implicada a
reflexdo- na-acdo, situacdo em que a intuicAo e os conhecimentos tacitos sao
acionados para resolver os problemas surgidos durante a acdo. “Este processo de
reflexdo-na-accdo nédo exige palavras” (SCHON, 1997, p. 83). Olhando posterior e
retrospectivamente é possivel refletir sobre a reflexdo na acéo. “Refletir sobre a
reflexdo-na-acédo é uma acao, uma observacdo e uma descricdo, que exige o uso de
palavras.” (SCHON, 1997, p. 83)

O autor defende a ideia do practicum reflexivo, inspirado na formacéo
artistica que preconiza o aprender fazendo. Nesses “espacos virtuais de formacéao”
os alunos-mestres podem praticar, acompanhados por tutores, a partir do dialogo
entre palavras e agdes, entre demonstracdo e imitagdo (SCHON, 1997, p. 90). O
practicum reflexivo pode se efetivar ndo sé na formagé&o inicial, mas em qualquer
estagio da formacao e pratica pedagdgica. Neste sentido, “a prépria escola pode
tornar-se um practicum reflexivo para os professores” (SCHON, 1997, p. 91).

Perrenoud (2002), apds fazer um breve resgate das colocacBes de Schén
sobre a reflexdo na e sobre a acéo, recomenda que a formacao de professores
como profissionais reflexivos deve desenvolver de forma sistemética a capacidade
de refletir durante a acdo; de refletir sobre a acdo além dos momentos de
compromisso ativo; de refletir sobre o0 sistema e as estruturas nas quais as acdes

individuais e coletivas estao inseridas.

[...] temos tudo a ganhar se desenvolvermos no periodo de formacédo a
capacidade de “criar oportunidades de refletir” e de aproveitad-las da
melhor maneira possivel, controlando o estresse, dirigindo a atencdo ao
essencial, confiando mais em configurac6es globais de indicadores que na
andlise sutil de cada um, tomando decisbes a partir de uma mescla de
l6gica e intui¢do [...] (PERRENOUD, 2002, p. 35).

Para o autor, um “professor reflexivo” ndo esta satisfeito apenas com o
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conhecimento sobre a pratica que construiu na formacdo inicial ou nos primeiros
anos de experiéncia. Ele continua refletindo e progredindo mesmo quando nao
passa por dificuldades ou estd em crise com sua profissdo. Ele jA ndo consegue
mais parar de refletir, jA o faz por prazer e ndo apenas se sentindo obrigado pelas
circunstancias.

O exercicio da reflexdo continua vai lhe permitindo construir e conquistar
métodos e ferramentas conceituais mediante a interagcdo com seus pares. Os novos
conhecimentos construidos no processo reflexivo vdo sendo incorporados
paulatinamente na acdo. Ele inevitavelmente ingressa num ciclo permanente de
reflexdo, teorizando sobre sua propria pratica seja individualmente, seja
coletivamente, informalmente ou de maneira institucionalizada.

As leituras com as quais fundamentei aquela agédo pedagodgica me fizeram
ver que sdo distintas as formas através das quais os professores constroem seu
percurso pessoal de reflexdo sobre a acdo. Neste sentido, entendi que tomar
consciéncia da importancia de refletir sobre a pratica seria um grande passo para o
educador. Porém, perceber a importancia de compreender a teoria que orienta tal
pratica e teorizar sobre ela iria muito além, pois ele tornar-se-ia capaz de ver a si
mesmo em atuacdo, construindo um pensamento metarreflexivo, mais complexo,
mais dindmico, com maior grau de consciéncia.

A formagédo do professor como profissional reflexivo implica na perspectiva
de reeducar o olhar para perceber aquilo que estd oculto no fazer cotidiano
(OLIVEIRA, 1996). Através da construcdo de elementos tedricos que ajudem a
entendé-los, o olhar e o ouvir passam a ser mais intencionais, meticulosos e
cuidadosos.

Embora estes autores apontassem reflexdes tedricas sobre a importancia
da formacdo do professor reflexivo, era necessario um referencial ndo apenas
tedrico, mas também metodolégico para ajudar aquelas alunas-professoras a
construirem efetivamente a compreensao da relacdo entre sua pratica pedagogica e
as teorias que a sustentam, a aliarem a reflexdo a acdo pedagogica.

Busquei este referencial em Paulo Freire e seus livros Pedagogia da
Autonomia (1997a) e no terceiro capitulo de Pedagogia do Oprimido (2005). Nestas
obras encontrei alguns conceitos, especialmente didlogo e acdo-reflexdo-acdo e a
ideia do professor como um pesquisador de sua pratica, que acreditei serem

adequadas para guiar tedrica e metodologicamente a intervencédo pedagogica.
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A leitura que fazia de Paulo Freire, especialmente do livro Pedagogia da
Autonomia (1997a), me apontava como saberes necessarios a pratica educativa a

disponibilidade para o diadlogo, o saber ouvir:

Freire diz que nao é falando aos outros de cima para baixo como o dono de
verdades absolutas que se aprende a escutar, mas é exatamente escutando
gue se aprende a falar. Neste sentido, faz uma critica ao discurso impositivo
e destaca a importancia de saber ouvir paciente e criticamente. Destaca
ainda a importancia da motivacéo e do desafio para que as diversas vozes
sejam igualmente ouvidas. (NASCIMENTO, 2004, p. 3)

A prética democratica de escutar demanda do sujeito qualidades que véo
sendo construidas na interlocucéo. Escutar exige abertura e aceitacdo a fala
do outro, as diferencas individuais. Saber escutar ndo quer dizer
necessariamente anular a fala, pois saber escutar implica também e
principalmente poder e saber discordar, saber exercer o direito democratico
de se opor. E somente praticando a escuta € possivel se preparar para
situar-se ante as ideias do outro. (NASCIMENTO, 2004, p. 3)

A minha compreensdo do conceito de didlogo® considerava a pratica
dialégica como momento de interagdo em que 0s interlocutores aceitam e respeitam
as diferencas. Diadlogo no sentido de ouvir, de falar, de respeitar o ponto de vista do
outro, sem manipulacéo do discurso, levando também em consideracéo a linguagem
ndo verbal: os gestos, as expressoes faciais, o olhar, as expressfes de alegria,
incentivo, confianga; ou por outro lado, de raiva, desprezo, indiferenca. Ou seja:
postura autoritdria versus postura democratica na interacdo. A partir dessa
concepcao de dialogo que dispunha naquele momento, acreditei na possibilidade de
desenvolver a reflexdo sobre a acdo pedagdgica através da pratica dialogica.

A leitura de Pedagogia da Autonomia me apontava que o fundamental na
formagéo permanente do professor é a reflex@o critica sobre a prética. “O préprio
discurso tedrico, necessario a reflexao critica, tem de ser de tal modo concreto que

quase se confunda com a pratica.” (FREIRE, 1997a, p. 44)

% Esta compreensdo mesclava fragmentos do pensamento de Paulo Freire (2005; 1997a), de Vigotski
(1998) e de Mikhail Bakthin (1997) sobre dialogo. A leitura de parte da obra Paulo Freire, feita
solitariamente e sem ajuda, era bastante fragil e fragmentada. Meus conhecimentos sobre o
pensamento de Vigotski e Bakthin também eram bastante iniciais.

A tese Didlogos e Reflexdo (NAVARRO, 2005) apresenta o conceito de didlogo segundo Paulo Freire,
Mikhail Bakthin e David Bonh. Para a autora, os trés teéricos concebem, em comum, que o didlogo é
uma necessidade existencial humana. Para Bonh, o dialogo implica em suspensédo de crencas; para
Freire implica o processo de problematizacdo e conscientizacdo; enquanto que Bakthin o vé como
constituinte do ser humano. Para este autor, didlogo implica em alteridade — o outro como instaurador
do eu.

Ver mais sobre interacdo verbal em Bakthin na pagina 108. Sobre o conceito de dialogo em Vigotski,
ver pagina 134.
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E necessario um “distanciamento epistemoldgico” da pratica enquanto
objeto de sua analise para que o professor perceba suas acfes e as razdes de ser
delas. S6 assim ele passara da curiosidade ingénua a curiosidade epistemoldgica.
O “distanciamento epistemoldgico” exige que o professor veja sua pratica como
objeto de analise (FREIRE, 1997a).

A superacdo da curiosidade ingénua para a curiosidade epistemoldgica dar-
se-a da melhor forma a medida que o professor realize um exercicio constante de
olhar para dentro de si mesmo, para sua prética pedagogica, interrogando-se sobre
suas acOes, contextualizando-as e procurando respostas para suas angustias.
Quanto mais o professor se exercitar, construindo ferramentas eficientes para tal
andlise, melhor esta sera.

A reflex@o, no entanto, necessita da interacdo e a exige, pois € na relacdo

com 0 outro que a representacdo do mundo encontra sentido pleno.

As ideias de Paulo Freire, na sua concepgdo dialégica dos sujeitos
cognoscentes, construtores de seu proprio saber, mediatizados pelo mundo
fazem ver que o grupo é importante porque as pessoas tomam exemplos
das outras e fazem contrastes. Na reflexdo coletiva as pessoas podem
universalizar sua pratica, suas necessidades, suas duvidas, os obstaculos,
pois, as vezes, necessidades que as pessoas ndo tém clareza que
possuem, na discussdo com o grupo se tornam evidentes. (NASCIMENTO,
2003, p. 4)

Na reflexéo coletiva, a medida que o professor ouve ao outro e a si mesmo,
olha para dentro de sua pratica pedagogica, interrogando-se sobre suas acgodes,
contextualizando-as e procurando respostas para suas inquietacoes.

Fundamentada na argumentacao tedrica acima explicitada, tentei construir
um instrumento tedrico-metodoldgico de ensino que permitisse colocar em discussao
as categorias escolhidas para fundamentar a acdo pedagogica: dialogo e reflexdo
sobre a acéo.

Embora eu percebesse a importancia do didlogo e da reflexdo sobre a acéo
para a formacéo de professores, 0 que eu nao percebia ainda eram as insuficiéncias
que a incompletude da minha compreensdo desses conceitos impunham aquele
processo de formacg&o com o qual eu estava envolvida.

Ao procurar em Paulo Freire um referencial metodolégico eu ndo me dei
conta que era imprescindivel entender a profundidade e complexidade das bases

tedricas, epistemoldgicas, filoséficas e politicas deste referencial.



87

A compreensdo que naquele momento eu tinha do didlogo como
interlocucdo se ampliou significativamente quando me defrontei com a concepcéao
de didlogo como um ato cognoscente (FREIRE, 2005, p. 78; 2006b, p. 61; 2002, p.
78), uma situacdo gnosioldgica (FREIRE, 2005, p. 78; 2006b, p. 101; 2002, p. 68)
de construcéo e reconstrucdo do real a partir da conscientizacdo. Esta percepcao
aconteceu durante o exercicio de aprofundamento tedrico promovido pelo estudo
gue resultou nesta tese, como ja abordado no capitulo Il e no inicio deste capitulo.

Nesta perspectiva, a pratica dialégica, como uma possibilidade de
organizacao coletiva (FREIRE, 2006a; 2006b; 2005; 2002), implica no exercicio de
acao-reflexdo-acdo que ajuda o sujeito a emergir daguelas situacfes-limites de sua
realidade em relacdo as quais se encontrava imerso para transformar a situacao de
dominacéo e de excluséo relativa a essa realidade.

O aprofundamento tedrico também me ajudou a ampliar minha concepcéo
sobre a reflexdo como instrumento de formacdo. Um dos aportes da producéo
tedrica sobre a formacdo de professores € a pratica docente reflexiva. Segundo
Ivana Ibiapina (2008, p. 57), existem diversas conceitualizacbes e perspectivas
tedricas, assim como diferentes niveis e dimensbes para a reflexdo. Como
procedimento formativo, este conceito ndo estd bem esclarecido e € usado
largamente e sob diferentes pontos de vista.

Sem pretender me deter em um estudo aprofundado sobre o tema, esboco
aqui, para efeito de construcdo argumentativa, as diferencas que considero mais
significativas entre a reflexdo, a reflexdo sobre a acdo (categoria conceitual que
norteou a intervencdo pedagodgica) e a acao-reflexdo-acdo tal qual postulada por
Paulo Freire.

Segundo Schoén (1997) e Pérez Gomes (1997), uma perspectiva racional e
técnica, de inspiracdo positivista, concebe a reflexdo como o momento em que o
sujeito se apropria do conhecimento construido a priori, o qual tomara,
posteriormente, como guia para sua agao. As teorias produzidas e sistematizadas
pelas pesquisas sédo o elemento norteador/orientador da pratica que s6 acontece de
maneira eficaz se seguir a direcdo da reflexdo para a acdo. Ou seja, a reflexdo é
orientadora da pratica que obedece aos seus preceitos. Ensinar a ensinar é
transmitir informacdes sobre fundamentos, conhecimentos cientificos e formas com

as quais, posteriormente, o professor podera agir.
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Esta concepcdo, bastante usual na formacdo inicial de professores
promovida por cursos de licenciatura, como ja abordei, reforca a ideia de
dissociabilidade e antecipacdo entre a teoria e a prética.

Como alternativa a reflexividade baseada no modelo da racionalidade
técnica, o pensamento sobre a formacédo de professores se voltou para a pratica
reflexiva do professor. O principio da racionalidade pratica (SCHON, 1997; PEREZ
GOMES, 1997) defende que a reflexdo na e sobre a agio ensine 0s pressupostos,
as razbes e as formas de refletir sobre a acéo, se detendo sobre a necessidade de
mudancas nas concepcodes e acdes do professor.

Tanto a concepc¢ao baseada na racionalidade técnica, que parte da reflexédo
para a acdo, quanto a baseada na racionalidade pratica, que considera a reflexdo
COMO UM pProcesso que ocorre na e sobre a acdo, preconizam uma concepgao de
formacdo e de pratica que privilegia as acdes e decisdes individuais do professor,
numa perspectiva subjetivista de acédo e de formacéao atrelada a experiéncia pessoal.
Ou seja, estas concepcbOes sdo pensadas preferencialmente para e sobre o
professor em sua sala de aula, fazendo o seu trabalho junto com seus alunos.

Estas duas vertentes parecem nao considerar enfaticamente que o trabalho
do professor se da num contexto historico, social e ideoldgico para além da sala de
aula, na escola, espaco de acao inexoravelmente coletivo, inserido no contexto
macro social.

E este movimento que buscam captar os pesquisadores empenhados em
produzir conhecimentos criticos e conscientes sobre a pratica do professor. Esta
visdo, baseada numa racionalidade dialética (IBIAPINA, 2008, p. 68), privilegia o
movimento transformador dos aspectos objetivos e subjetivos da acdo e da
formacdo. Nesta perspectiva, refletir € uma pratica que se aprende no proprio
processo de reflexdo, no percurso entre o ambito individual e coletivo.

Dentre os grupos de pesquisadores que se empenham neste sentido,
alguns tomam como referencial tedrico, epistemoldgico e politico o pensamento de
Paulo Freire. Segundo o autor (1991), ninguém nasce educador. O educador se faz
permanentemente na relacdo teoria-pratica. O processo formativo do professor
precisa reconhecer o movimento dinamico e complexo que envolve a agao-reflexao-
acao.

Para além da perspectiva de reflexdo que antecede a acédo e daquela em

gue a reflexdo na e sobre a acao € parte do processo de desenvolvimento pessoal e
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profissional do professor, a dimenséao tedrica, filoséfica e politica da acéo-reflexao-
acao fundada na indissociabilidade entre a palavra e a acéo, tal qual postulada por
Paulo Freire supbe a participacdo ativa e coletiva dos sujeitos — no caso, 0S
professores — no processo de transformacdo da sua realidade. Ou seja, ndo é
suficiente refletir sobre a acdo se este exercicio ndo estiver acompanhado de um

compromisso efetivo e coletivo de transformacao da realidade.

3.4 CRIACAO DAS ESTRATEGIAS DE ABORDAGEM

Ao refletir sobre a acdo pedagdgica que comecava a vivenciar com aquelas
alunas-professoras, fui compreendendo que para colocar em acdo as duas
categorias que estabeleci como balizas para o trabalho de intervencédo pedagogica
que estava realizando — dialogo e reflexdo sobre a acdo — era necessario nao so
compreender esses conceitos tedricos, mas também me aproximar da realidade da
sua pratica pedagoégica em sala de aula, na escola para toma-la como objeto de
reflexdo. Para tanto, era necessario criar mecanismos e ferramentas que
permitissem o olhar sobre a realidade.

Nos primeiros encontros, me preocupei em criar situacbes nas quais as
alunas-professoras se sentissem bastante a vontade para falar sobre sua pratica
pedagogica. Fui planejando e executando as acfes daquele momento inicial de
maneira a ajudar a fluir davidas, questionamentos e certezas. A medida que essas
questdes vieram a tona, fui tentando transforma-las em contetdo das reflexdes,
colocando-as em discussdo nos exercicios de reflexado coletiva.

Além das reflexdes coletivas, algumas atividades se voltaram para
proporcionar o registro escrito individual. Na disciplina Processo de Alfabetizacao, as
alunas-professoras elaboraram diagndsticos dos niveis de alfabetismo dos seus
alunos e registros, acompanhados de reflexdo, das atividades realizadas por elas
em suas salas de aula.

E na disciplina Pratica de Ensino I, elas comecaram a esbocar projetos de
ensino que tentariam colocar em pratica. Ao final dessa disciplina elas
sistematizaram todo esse material, organizando um documento que continha relatos

e reflexdes sobre sua pratica pedagogica. Esse exercicio de registrar as vivéncias
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do cotidiano resultou em ricos materiais para a reflexdo sobre sua pratica
pedagogica.

A observagao foi outro modo de me aproximar dessa realidade. De acordo
com a proposta pedagoégica do curso, a observacao da préatica pedagdgica era uma
atividade das disciplinas Pratica de Ensino I, Il e lll. As visitas para observacao
serviam de parametro para levantamento da atuacdo das alunas-professoras e,
portanto, eram consideradas como instrumento de avaliagdo na disciplina.

Como professora de Prética de Ensino, fiz observacdes sistematicas de sua
pratica pedagogica em sala de aula. Para além de atender aos objetivos do curso,
com essas observagbes eu procurava perceber situagbes que pudessem ser
levadas a discussdo em sala de aula me preocupando em evitar que animos e egos
fossem abalados.

No comeco, essas visitas provocavam certa aflicio em algumas alunas-
professoras. Era como se o espectro do autoritarismo nos rondasse, por mais que
construissemos um clima de interacdo e confianca. Elas temiam a minha visita
porque me viam, naquela situagdo, como professora de Pratica de Ensino que
estava ali para avalia-las. Porém, nos momentos de reflexdo coletiva, expunham
espontaneamente e até com certo bom humor esta aflicdo para restante do grupo e
para mim (Apéndice 2).

A utilizacdo dos instrumentos de observacédo e auto-observacéo (registro
escrito, reflexdo coletiva e observacdo da prética) fez surgir os problemas mais
emergentes do dia a dia das suas salas de aula e escolas: questbes sobre como
abordar os contetdos; sobre como avaliar; como lidar com a disciplina; sobre o
relacionamento com 0s outros profissionais na escola e com os pais dos alunos;
dentre outros.

Porém, refinando um pouco mais o olhar, fui percebendo que tdo importante
guanto refletir sobre esses problemas mais emergentes, era também necessario as
alunas-professoras a compreensédo das bases tedricas de seu fazer pedagdégico. E a
sistematizacdo do seu pensamento sobre ele.

Percebi que para garantir uma organizacao didatica ao trabalho que estava
desenvolvendo, necessitava escolher, dentre os inUmeros problemas que emergiam,
aqueles que melhor permitissem uma construgdo consistente do conhecimento

sobre a pratica pedagdgica.
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A leitura de Pedagogia do Oprimido (FREIRE, 2005) estava me ensinando
gue os problemas captados da realidade, a partir da sua observacdo, podem ser
codificados em forma de temas para serem conteudo das problematizacbes. Essa
leitura me estimulou a pensar que era possivel e necessario encontrar 0os “nucleos
fundamentais”, tentar fazer uma “reducdo tematica” e elaborar “codificacdes” que
desafiassem as alunas-professoras a buscar a compreensdo dos problemas
captados na realidade da sua pratica pedagogica.

Para tentar transformar os problemas captados da realidade em conteudos
de reflexdo, senti-me estimulada a organizar situacdes-problemas.®® A leitura de
Juan Ignéacio Pozo (1998) me deu referéncias sobre o trabalho com solucdo de
problemas e parecia apontar para uma possibilidade de viabilizar a abordagem
didatica das situacBes apontadas pela interacdo com o grupo de alunas-
professoras.

O desafio era organizar situacdes-problemas realmente desafiadoras que,
como ensinava Paulo Freire (2005, p. 126-128), ndo fossem tdo faceis que nao
representassem desafio algum ou tédo dificeis que mais parecessem um quebra-
cabeca. Era preciso que elas contemplassem um leque de possibilidades de
discussdo sobre o pensamento, a comunicacgao e o fazer pedagdgico e que fossem
inclusivas umas das outras. Era preciso, também, ter claro que estas situacdes nao
possuiam apenas um caminho para serem solucionadas ou uma Unica solucdo. A
partir do material disponivel, organizei algumas situacées-problemas sobre o fazer e

a compreensao das suas bases teoricas (Apéndice 3).

% Comprometida com a ideia de ensinar o aluno a aprender a aprender, “a solugéo de problemas
baseia-se na apresentacao de situacbes abertas e sugestivas que exijam dos alunos uma atitude
ativa e um esforgo para buscar suas proprias respostas, seu préprio conhecimento” (POZO, 1998, p.

9).
A concepcao de resolucdo de problemas apontada na obra estd relacionada ao conhecimento
especifico do contexto ou area em que eles se inserem. “[...] ensinar a solucionar problemas requer,

nessa abordagem, treinar a sua resolucéo especificamente em cada uma das areas” (ECHEVERRIA;
POZO, 1998, p. 34-35).

Fundamentada na psicologia cognitiva, a racionalidade pragmatica defendida pelos autores propde a
superacdo ou abandono das formas simples ou intuitivas de raciocinio a serem substituidos por
critérios pragméticos de estabelecimento de estratégias e conhecimentos necessarios a solugao de
problemas em cada area de conhecimento.

A existéncia de estratégias e conhecimentos especificos a cada area em que se inserem 0s
problemas a serem solucionados torna, segundo os autores, dificil e desafiadora a transferéncia de
conhecimentos de uma area para outra ou do &mbito da escola para o contexto cotidiano do aluno.
Uma das formas didéaticas de superar essa dificuldade é, ainda segundo os autores, usar estratégias
I6gicas e cientificas de pensamento, diferentes do pensamento intuitivo. E tornar os problemas
propostos realmente significativos e motivadores, relacionando-os ao contexto dos alunos.



92

O caréater predominantemente retérico e discursivo do curso, baseado na
leitura e discusséo de textos, bombardeava as alunas-professoras com informacoes,
teorias, conceitos e concepgdes. Com a utilizagdo de situagcbes-problemas como
recurso didatico, eu me preocupava em ajudar no processo de transformacao destas
informacBes em conhecimentos que lhes ajudassem a redimensionar a sua pratica
pedagogica e a sua teorizacao sobre ela.

Minha intencdo era tentar questionar as concepcbes de ensino e
aprendizagem implicitas no discurso das alunas-professoras®’. Como elas
expressavam a relacéo entre os conhecimentos dos alunos, as estratégias de ensino
e a aprendizagem produzida. Portanto, a maioria das situacfes-problemas foi
elaborada a partir de fragcdes deste discurso.

Algumas atividades foram realizadas na tentativa de verificar se as
situacOes-problemas eram viaveis como dispositivo de reflexdo sobre as acdes da
pratica. O relato do diario mostra como a dificuldade na elaboracdo das situacdes-

problemas repercutiu no momento da sua utilizacdo como recurso didatico®:

A outra atividade do iiltimo encontro foi a vivéncia de situagdes-problemas que eu ensaiel
propor a elas, embora sentindo dificuldade de elabord-las. Dropus a formacdo de grupos que
discutissem situacdes diferentes e com elas vamos realizar wma discussdo no préximo sdbado. Em
primeiro lugar elas foram desafiadas a discutir as situacdes de forma independente, a partir de seus
conhecimentos sobre o tema, sem ajuda minha ou de textos tedricos. Clas sentivam que a atividade
era realmente desafiadora e eu senti que algumas eram mais do que as outras, tanto em funcdo da
elaboracdo, quanto dos conhecimentos prévios do grupo que tentou rvesolvé-las. Ou seja, quando as
elaborei ndo consequi perceber a sua abrangéncia e profundidade e quando as distribui entre os
grupos o fizx aleatoriamente sem perceber qual seria mais desafiadora para quem. Dreciso vesolver

esta questdo para que as situacdes realmente signifiquem wm desafio, em que eu possa perceber mais

¥Para a construgdo da tese do doutorado UHAVANA/UERN, realizei uma pesquisa com alunos do
curso de Pedagogia pelo PROFORMACAO utilizando observacgdes, aplicacdo de questionarios e
entrevistas e intervencado pedagdgica. Dentre as questdes que nortearam este levantamento de
dados estavam as concepcgdes de conhecimento, ensino e aprendizagem. A triangulacdo dos dados
coletados deu algumas pistas destas concepcdes e do discurso das alunas-professoras sobre elas.
Com um fragmento retirado do material produzido por esta coleta de dados, elaborei algumas das
situacdes-problemas.

% Os documentos utilizados para andlise: diario epistolar; planejamentos; transcricdes; textos
produzidos durante a intervencao estao preservados em sua forma original.
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explicitamente os niveis de ajuda necessdrios a sua execucdo, numa avaliagdo mais significativa
(Excerto do didrio epistolar, 17 de julho de 2001 ).

[...] Dude perceber os limites da elaboracdo das situacies e como eles interferivam na
compreensdo do problema e na sua veflexdo. Dercebi que as informacdes que ofereci ndo foram
suficientes para que o grupo pudesse visualizd-lo com clareza e que ndo percebi, ao elabord-las, o
leque de possibilidades de discussdo que elas poderiam contemplar. Entdo, esse leque ndo ficou
suficientemente amplo para o que eu desejava que fosse discutido. (Excerto do didrio epistolar, 20

de julho de 2001 )

Embora inspiradora, a minha leitura do conceito de reducdo tematica
(FREIRE, 2005), ndo forneceu construto tedérico suficiente para que eu conseguisse
agrupar os problemas captados da realidade, transformando-os em situacdes-
problemas eficientes. Diante de tantos problemas que vieram a tona, foi dificil olhar a
realidade em sua complexidade para poder agrupa-los.

Algumas das dificuldades enfrentadas foram identificar quais problemas
eram mais significativos em funcdo das necessidades apontadas pelas alunas-
professoras e da minha percepcdo dos seus niveis de compreensao do
conhecimento sobre a pratica ja construida ou em processo de construcao; entender
os diversos problemas e as relacdes intrinsecas a cada um deles e entre eles;
organizar as diversas situagdes de maneira que os problemas fossem vistos como
inclusivos uns dos outros; objetiva-los e vé-los como um conjunto, identificando seus
nacleos fundamentais; e transforma-los em conteddos, organizando-os na
perspectiva de circulos concéntricos.

Outra dificuldade era saber quais critérios poderiam tornar as situagdes-
problemas efetivamente problematizadoras. Essa dificuldade se traduzia em definir
quais questdes provocariam um desequilibrio inicial que levasse a buscar construir
solucBes para o problema e nao ter a solucdo em primeira méao.

Além da dificuldade em elaborar as situa¢des-problemas, foi dificil também,
ao coloca-las em discussdo, ndo dar as respostas prontas de inicio, desafiar as
alunas-professoras cada vez mais. Tive dificuldade em perceber que tipo de
conhecimento estava sendo construido com a atividade e como eu poderia mediar

esse processo de construgao.
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Outro questionamento que agora me faco é se ja era possivel para elas,
identificar aquelas situacfes-problemas como retratos de sua realidade, como uma
codificacdo a ser problematizada. E se, haquele momento de sua formacéo, elas ja
conseguiam lancar mao das informacdes tedricas transmitidas pelo curso para
refletir sobre o contexto concreto da sua pratica pedagogica.

S6 agora entendo que a proposicdo das situacOes-problemas como
ferramenta didatica, de Juan Ignacio Pozo e Maria Echeverria (1998), ndo poderia
dar conta da complexidade que aquele trabalho pedagdgico impunha.

Os dois principios (contextualizacdo e significado), a partir dos quais 0s
autores justificam a utilizacéo eficiente de situacdes-problemas, nédo séo suficientes
para garantir o continuum entre a capacidade de solucionar problemas propostos na
e pela escola e transferir conhecimentos e habilidades para solucionar problemas
da/na vida cotidiana.

Eles ndo séo suficientes, entre outros aspectos, porque para que o problema
tenha significado ndo basta a suposicéo de que ele esteja relacionado ao contexto
cotidiano do aluno como uma motivagédo para ele aprender. E preciso que ele seja
percebido pelo aluno como um problema, como uma “situacéo-limite” em que ele se
encontra. E que realmente tenha emergido de uma investigacao prévia sobre esse
contexto. Ou seja, 0 conhecimento adquirido na escola sO6 vai ajuda-lo a se
relacionar melhor com o mundo se esse contetdo sair efetivamente da vivéncia
nesse mundo e a ela voltar num exercicio de “acao-reflexdo-acao”.

Ser significativo para o aluno diz respeito também a sua participacéo ativa e
consciente em todos os momentos do processo desde a identificacdo do problema a
ser solucionado na realidade da qual ele emerge (n&o se trata de inventar problemas
ficticios); a definicdo das estratégias e conhecimentos necessarios para soluciona-lo;
até a ampliacdo consciente desses conhecimentos e estratégias construidos no
processo para sua aplicacéo na realidade de onde saiu o problema e nos processos
vindouros de solugéo de novos problemas, o que ndo é uma tarefa trivial.

Minha tentativa de organizar os problemas localizados na acdo pedagdgica,
encontrando 0s seus nuacleos fundamentais e as relacdes entre eles para
transformé-los em situagBes-problemas continha em si uma contradicdo
epistemoldgica da qual eu ndo me dava conta naquela situacdo: as propostas de
problematizacédo e conscientizacédo de Paulo Freire e de estabelecimento e solugcéo

de problemas de Juan Ignacio Pozo ndo se coadunam totalmente, embora tenham
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em comum a importancia do desafio e da desequilibracdo para a construcdo do
conhecimento.

Esta contradicdo dificultou a criacdo e aplicagdo da abordagem e
comprometeu 0 seu resultado com relacdo ao conhecimento construido pelas
alunas-professoras. Compreendo isto hoje com muito mais clareza do que
compreendia na época em que realizei a intervencéo pedagogica.

A principal dificuldade enfrentava na tentativa de elaborar as estratégias de
abordagem dos problemas localizados na a¢do pedagdgica foi a auséncia de um
trabalho de cooperacdo e participagcdo no qual eu pudesse compartilhar ideias e
dificuldades. Embora as acdes tenham sido pensadas sempre a partir das
necessidades das alunas-professoras, esta consonancia néo significou uma tomada
de decisdo participativa sobre os conteldos e as estratégias da intervencao.

De acordo com Paulo Freire (2002), a problematizacdo da realidade
necessita da presenca critica dos educadores e dos educandos em todas as suas

etapas:

[...] os contelidos problematicos, que irdo constituir o programa em torno do
gual os sujeitos exercerdo sua acao gnosiologica ndo podem ser escolhidos
por um ou por outro dos pélos dialdgicos, isoladamente. (FREIRE, 2002, p.
86-87)

A reducéo tematica deve ser feita por uma equipe interdisciplinar, pois exige
o conhecimento sobre a realidade observada em sua diversidade, como ela se
estrutura e em qual contexto se insere.

A estrutura pedagodgica do curso ndo estimulava a criacdo de préticas de
formacgédo interdisciplinares. O planejamento das disciplinas n&o incluia sequer a
integracdo entre as diversas areas do conhecimento, mesmo o da disciplina Pratica
de Ensino, inevitavelmente polivalente. Sozinha e no limite das disciplinas que
ministrava, ndo dispus da ajuda necessaria para enxergar € pensar 0 processo como
uma totalidade.

Com poucas experiéncias de construcdo participativa de conhecimento
sobre a pratica pedagdgica, optei por buscar na leitura de Paulo Freire, na interacéo
com alguns colegas com quem tinha maior afinidade e com a orientadora do

Doutorado UHAVANA/UERN, ainda que a distancia e em longo prazo, os subsidios
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para realizar o trabalho. Isto, sem dulvida, trouxe consequéncias as decisdes e
opcdes que assumi.

Neste sentido, embora a leitura de Paulo Freire tenha sido a principal fonte
de inspiracdo, estd evidente que aquela intervencdo ndo se tratou de uma
problematizacdo da realidade. As escolhas foram feitas em funcdo das ferramentas
tedricas e metodoldgicas que eu dispunha naquela ocasiao.

Diante de tantas dificuldades enfrentadas abandonei a ideia de usar aquelas
situacdes-problemas como estratégia didatica, mas ndo de tentar identificar e
selecionar os problemas da realidade da acdo pedagogica das alunas-professoras

para coloca-los em discusséo.

3.5 ATIVIDADES DA INTERVENCAO PEDAGOGICA

Apresento, a partir de agora, as atividades da intervencdo pedagdgica
tomadas como objeto problematizacdo (Apéndice 4). Para efeito de analise elas
foram agrupadas em trés blocos, como jéa foi explicado no segundo capitulo. E valido
ressaltar que durante a intervencao, as estratégias de construcdo do conhecimento
gue compuseram essas atividades nao foram pensadas a priori, elas foram sendo
criadas no processo longitudinal de busca do desenvolvimento da capacidade de

observacdo, compreensédo dos fundamentos e construcéo tedrica sobre a acéo.

Bloco 1: atividades de observacédo e auto-observacao da pratica pedagogica

As primeiras estratégias buscaram desenvolver a capacidade de
observacdo e de auto-observacdo do fazer. Percebi que voltarmo-nos para a
realidade da pratica pedagdgica em sala de aula, na escola, e objetiva-la permitiria
as alunas-professoras, numa espécie de “distanciamento epistemoldgico”, construir
coletivamente conhecimentos que embasassem o olhar sobre ela e o seu necessario
redimensionamento. Este redimensionamento poderia implicar na emersao

consciente sobre esse fazer.
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Nos primeiros encontros, as alunas-professoras manifestavam uma avidez
em falar, ouvir e serem ouvidas. Uma busca por solucdes rapidas e eficazes - quase
magicas - para 0s inumeros problemas com os quais se defrontavam em sua
profisséo e no dia a dia de suas salas de aula.

Paulo Freire (2005) argumenta que o homem, como ser de acéo, é capaz de
“afastar-se” da realidade para refletir sobre ela. E que este “afastamento” pode
resultar na sua insercdo critica nesta realidade. Inspirada e convencida deste
argumento, tentei promover frequentemente situacdes coletivas nas quais
incentivava e provocava as alunas-professoras a refletirem sobre sua pratica

pedagogica.

Atividade 1: analise das representacdes do ser professor

Um dos problemas surgidos naquele momento inicial de observagdo e
reflexdo sobre a acéo dizia respeito as representacdes das alunas-professoras sobre
a profissionalizacdo docente. Ele veio a tona durante um episodio ocorrido
espontaneamente na sala de aula e gerou uma série de atividades relatadas no
diario epistolar:

Vlum encontro que tivemos, coincidentemente no dia do professor [ ... [, uma delas levou
uma reflexdo bastante depzfeciativa‘/’)@, negativa do que ¢ ser pzrofessozfa, do futmfo da carrera e do
fim da vida profissional e pessoal. Eva wma figura que vepresentava a professora prestes a se
aposentar: doente, cansada, feia, debilitada e até mesmo mutilada, deformada pelos anos de oficio,
[...] como um Quasimodo. € esta figura, reproduzida em uma folha de papel oficio, provocou um
frisson imenso. Todas queriam ver, provar e comprovar que se tratava da verdade, de seu destino
nevitdvel. Derto disso, minha mensagem ficou pequenina, mais uma vez percebi que o sentimento
coletivo de fracasso, de derrota, foi mais forte que meus argumentos [...]

Diante do efeito que esta figura causou no coletivo das alunas-professoras resolvi pensar
wma atwidade que problematizasse a concepcdo que elas timham de sew papel social e de sua
profissido. Densei também que a abordagem desse tema deveria ser, ao invés do confronto diveto com

a imagem quasimodesca, proporcionar-lhes wma oportunidade de viver um momento de fruicdo e de

% Na verdade, elas trouxeram uma charge. As reflexdes surgiram a partir dela.
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apreciacdo estética. Incomodou-me vé-las apreciando aquela imagem tdo depreciada e depreciativa
como se estivessem se vendo num futuro ievitdvel. Queria viver com elas um momento de prazer,
de fruicdo. Densei que usando a propria imagem depreciativa poderia estar reforcando em algumas,
sem  quever, aquele sentimento, apenas pelo fato de estarmos analisando, mnos detendo
demoradamente sobre aquela figura.

Também queria evitar uma veflexio sobre o papel social e profissional do professor que
cafsse numa abordagem mais burocrdtica: ler um texto tedrico e vefletiv a partir dele. fAquela fora
uma experiéncia profundamente sensivel. Vlecessitava também de wma abordagem que mexesse com
a dimensdo emocional da construcio do conhecimento, afinal evam concepcdes de mundo (crencas,
valores, visdes) que estavam em questdo. Vldo seria apenas utilizando dispositivos racionais que
encontrariamos a chave para acessar estas concepcdes e discuti-las. O programa da intervencdo jd
apontava o interesse em utilizar textos imageéticos, artisticos que ajudassem a fluir concepgoes
conscientes do professor e citava entre outros textos os filmes e a wnisica. Vo wvelato estd
registrado que ew jd havia pensado em vefletir sobre questdes pessoais e profissionais a partir da
exibicao de um filme.

A escolha do filme Dom Juan deMMlarco de francis Lord Copolla™ se deveu a minha
percepcdo do prazer e mecessidade que elas sentiam em conversar sobre aspectos de suas relacdes
sentimentais. Cu intui que um filme sobre wm apaixonado, romantico incorrigivel, as encantaria.
O encantamento provocado pelo filme e pela figura de Dom [uan certamente abrivia as portas para
a wmotivacdo para discutir concepcoes e visoes de mundo. Vla verdade, ew acreditava que meu
objetivo seria operacionalizado através da discussdo do papel do personagem Dr. Wlickler: wm
psiquiatra em final de carveira. Queria discutir com elas como uma pessoa que jd acreditava estar

no fim da carreira profissional e da vida produtiva poderia encontrar motivagdo para inovar-se,

4%pon Juan deMarco é um filme estadunidense de 1995, do género romance, dirigido por Jeremy
Leven e produzido por Francis Ford Coppola. Um rapaz (Johnny Depp) usando uma mascara negra,
ameaca jogar—se do alto de um edificio. O jovem afirma ser Don Juan, o lendario conquistador de
mulheres. Por ter perdido seu verdadeiro amor, caiu num estado de depresséo profunda. O psiquiatra
Jack Mickller (Marlon Brando) € chamado para salva-lo. No inicio, o psiquiatra parece cansado,
pronto para se aposentar. Mas, a medida que Don Juan comeca a descrever sua vida amorosa, Jack
sente-se revigorado. Ambos se envolvem num curioso relacionamento que beneficia até a mulher do
psiquiatra (Faye Dunaway), sempre relegada a segundo plano pelo marido. (Fonte Wikipédia)
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reencontrar a chama quase apagada da paixdo e como, ao perceber isso, encontrar forcas para
ressurgir qual fenix das cinzas. Dara veforcar a veflexdo sobre a tmportdncia de reconstruirmos a
cada dia as razoes de ser, as intencdes de nosso percurso existencial, ouvimos a misica Drdo, de
Silberto Gil: 0 amor da gente & como um grio. morrenasce trigo, vivemorre pio.

As reflexdes vegistradas/velatadas no didrio epistolar mostram a identificac@o que elas
fizeram entve seu papel de professoras e o do psiquiatra. Clas fizeram, sem que eu provocasse, uma
relagdo entre o psiquiatra e o papel delas enquanto professoras: como era importante conhecer bem
os alunos, saber se colocar no lugar deles, conhecer sew mundo e tentar compreendé-lo, como o
professor poderia crescer neste contato e como era tmportante na relacdo professor-aluno o elemento
confianca e até certa cumplicidade. Com um pouco de persisténcia fui conseguindo, pouco a pouco,
com que elas se aproximassem de uma veflexdo mais pessoal, principalmente sobre o percurso do
personagem vivido por Brando.

Minha provocagdo levou a um debate sobre a carveiva do professor: enquanto algumas se
posicionavam insatisfeitas com seu percurso profissional pela desvalorizagdo de seuw papel social,
outras defendiam que a valorizacdo deve partir de cada wm como wma motivagdo intrinseca. Clas
discutivam sobre as razdes que as levaram a escolher a profissdo e como a encaravam naquele
momento, algumas afirmavam que realizar seu trabalho com éxito permite que sintam sua vida
como realizada.

[...] como sempre, a discussio foi calovosa, com concordancias e discordancias. €, de
acordo com as expectativas apontadas no projeto da pesquisa, o grupo estd permitindo que as
professoras tomem os exemplos wmas das outras e fagam contrastes com suas concepcoes. lla
wnwersalizagdo da prdtica as necessidades, as diividas, os obstdculos vdo, pouco a pouco, se
elucidando. A discussao coletiva funciona, como diz Lreive, como wma verdadeira catarse. (Excerto

do didrio epistolar, 20 de outubro de 2001 )

A analise que faco desta sequéncia de atividades se detém sobre a
contribuicdo da abordagem utilizada para o processo de conscientizacdo das alunas-
professoras sobre a sua profissionalizacdo. Para ajudar esta analise, esboco,

brevemente, como compreendo a construcdo historica da profissionalizacéo
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docente. A partir desta analise, argumento sobre que abordagem problematizadora a

situacao potencializava.

O processo de construcao historica da profissionalizagédo docente:

crise e perspectivas

O processo historico de profissionalizacdo docente esta marcado pela
tentativa constante de delimitacéo do “campo profissional do ensino” (NOVOA, 1991,
p. 14). Contribuem para esta delimitacdo, entre outros fatores, a definicdo de
estatutos e normas da profissdo; a formacdo pedagdgica; a formacao politica
através da expansao de sindicatos e associacdes; 0 suporte legal ao exercicio da
profissdo; e a selecéo publica para professores da escola publica.

Este processo, porém, ndo se da de forma “linear e inexoravel”, mas sim por
mecanismos contraditorios (NOVOA, 1991, p. 18). Alguns desses mecanismos est&o
relacionados a criacdo de normas e valores da profissdo docente, muitos dos quais
estagnham o proprio processo.

A acdo docente sob influéncia religiosa, nos primordios da educacdo
escolar, contribuiu com a transferéncia de normas e valores religiosos para a escola.
Um desses valores € a visdo vocacional de ensino que prevaleceu no imaginario
educacional por muito tempo. O movimento de institucionalizacdo da
profissionalizacdo docente desenvolve-se, entre outros fatores, pela necessidade de
superacao dessa concepcgao.

Outro fator de estagnacdo diz respeito a uma compreensdo estreita dos
saberes necessarios a pratica docente. Segundo Gauthier et al (1998), algumas
ideias pré-concebidas sobre os saberes envolvidos na docéncia travam 0 processo
de profissionalizacdo docente: para ser professor, basta: conhecer o conteldo; ter
bom senso; ter experiéncia; ter talento; seguir a intuicdo; ou ter cultura. Essa
compreensao do senso comum pedagdgico sobre os saberes necessarios a pratica
docente contribuiu para a expansao da préatica docente leiga.

A concepcéo linear e reducionista da relacdo entre pesquisa, formacao e
pratica pedagogica, conforme abordado no primeiro capitulo, € outro fator de entrave

do desenvolvimento da profissionalizagdo docente.
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Esses mecanismos contraditérios de institucionalizacdo da profissdo
docente vém se constituindo ao longo da histdria da educacao. Além deles, alguns
dilemas e problemas que envolvem o trabalho dos professores estdo muito
presentes no momento historico atual.

Dentre esses dilemas e problemas da profissdo docente na atualidade,
alguns sdo comuns aos professores enquanto entidade profissional: os baixos
salarios; a carga horaria excessiva (para diminuir as dificuldades financeiras geradas
pela questédo salarial); a precariedade das condi¢cdes e do ambiente de trabalho; a
auséncia de trabalho coletivo e de formacdo permanente nas escolas (e da
motivacado e disposicao para cria-lo); e a desvalorizacéo profissional.

Outros dilemas e problemas sao intrinsecos e incidem mais ou menos em
cada professor: escolha equivocada da profisséo (muitos professores se iludem com
a facilidade de ingresso na profissdo); acomodacdo; medo de perseguicao;
competicao e individualismo; falta de beleza e esperanca.

Noévoa (1991) aponta também:

[...] desmotivacdo pessoal e elevados indices de absentismo e de
abandono, insatisfacdo profissional traduzida numa atitude de
desinvestimento e de indisposicdo constante (face ao Magistério, aos
colegas, aos alunos, etc.), recurso sistematico a discursos-alibi de
desculpabilizacdo e auséncia de uma reflexdo critica sobre a accao
profissional, etc. (NOVOA, 1991, p. 20)

Estes problemas tém raizes mais profundas, segundo Gléria Farifias Le6n e
Natacha de La Torre Farifias (2002): aprendizagem reprodutiva (inclusive sobre a
profissdo), sem criticidade e criatividade; comprometido desenvolvimento do
pensamento complexo; caréncia de autovalorizacdo profissional e cultural, poucas
ferramentas para assumir seu autodesenvolvimento; perda de identidade profissional
e baixa autoestima; e estilo de vida que pouco contribui ao desenvolvimento®.

Estes problemas e dilemas profissionais do professor fazem parte de uma

crise que se propaga em longo prazo. Segundo Névoa (1991), o epicentro desta

* Uma das consequéncias mais conhecidas desse quadro é a sindrome de Burnout ou mal estar do
professor (FARINAS LEON; TORRE FARINAS, 2002). Sintomatologia psicoldgica identificada pela
OIT - Organizacéo Internacional do Trabalho, € uma das maiores causas de afastamento do trabalho.
Vivendo sob presséo e em situacao de insatisfacdo continua, alguns professores sentem-se ansiosos
incomodados, insatisfeitos, inadequados. Para superar essas sensacoes, criam esteredtipos e rituais
profissionais: conformam-se com o sentimento de impoténcia; tornam-se imobilizados. A imobilizacédo
e o conformismo os impede de agenciar o proprio desenvolvimento e de seus alunos. Ou ainda,
depositam a responsabilidade de sua insatisfagdo em outrem, num tipo de Burnout velado
caracterizado pela negacao do problema como mecanismo de defesa.
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crise reside no paradoxo entre a realidade concreta e a visao idealizada do ensino,
especialmente no momento em que “[...] as sociedades contemporaneas ja
compreenderam que o desenvolvimento sustentdvel exige a realizagdo de
importantes investimentos na educacgdo.” (NOVOA, 1991, p. 20).

Os professores encontram-se numa bifurcacdo entre uma imagem social e
condicdo econdbmica degradante que precisa ser superada e 0 novo momento de

modificagao das estruturas da educacéo e da profissdo docente.

Os valores que sustentaram a producdo contemporanea da profissao
docente cairam em desuso, fruto da evolu¢éo social e da transformagéo dos
sistemas educativos; 0s grandes ideais da era escolar necessitam ser
reexaminados, pois ja ndo servem de norte a accdo pedagogica e a
profissdo docente. (NOVOA, 1991, p. 26)

No projeto de uma autonomia profissional, exigente e responsavel [...] o que
estd em causa é a possibilidade de um desenvolvimento profissional
(individual e colectivo), que crie as condi¢cdes para que cada um defina os
ritmos e os percursos da sua carreira e para que o conjunto dos professores
projecte o futuro desta profissdo, que parece reconquistar, neste final de
século, novas energias e fontes de prestigio. (NOVOA, 1991, p. 28)

A despeito de tantas investidas na formacdo dos professores (pelo menos
na sua institucionalizagao) e de tentativas de modificar a realidade do trabalho
pedagdgico, as reflexdes do autor ainda reverberam a educacao brasileira, 20 anos
depois de produzidas.

Para a construcdo da profissionalizacdo docente faz-se mister o
reconhecimento da relevancia social e politica do educador para o contexto social e
cultural em que se insere.

No livro Professora sim, tia ndo (1997b), Paulo Freire alerta sobre a
importancia para a profissionalizacdo docente de os professores reconhecerem e
fazerem reconhecer a relevancia social e politica e a dignidade da tarefa docente. “E
€ em torno disso que deve insistir esta luta, dificil e prolongada, e que implica a
impaciente paciéncia dos educadores e a sabedoria politica de suas liderancas.”
(FREIRE, 1997b, p. 49).

Neste sentido adverte para o perigo ideologico da desvalorizacdo
profissional escamoteada por posturas aparentemente afetivas, herdeiras da
concepcao vocacional de ensino-aprendizagem, como a questionada pela expressao
que intitula o livro.

Na quarta carta que compde o livro: “Das qualidades indispensaveis ao
melhor desempenho de professores e professoras progressistas”, o autor alerta para
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o fato de que estas ndo se dao espontanea ou automaticamente, mas como fruto da
formacdo préatica em coeréncia com a opcao politica critica do educador.

A humildade como gosto democratico em oposi¢do a postura arrogante de
quem se considera dono do saber. Aliada a amorosidade, a postura humilde exige a
invencao de outra qualidade: a coragem. “A coragem de lutar ao lado da coragem de
amar.” (FREIRE, 1997b, p. 57).

Outra qualidade € a tolerancia sem a qual é impossivel uma experiéncia
pedagdgica séria, democratica e auténtica.

Por fim, Paulo Freire agrupa decisdo, seguranca, tensao entre paciéncia e
impaciéncia e alegria de viver como qualidades indispensaveis a todo educador. A
decisdo implica em romper para optar. “Decisdo é ruptura nem sempre facil de ser
vivida. Mas ndo € possivel existir sem romper, por mais dificil que nos seja romper.”
(FREIRE, 1997b, p. 60).

A decisao implica em uma qualidade indispensavel para a responsabilidade
profissional do educador: a seguranga. “A seguranca, por sua vez, demanda
competéncia cientifica, clareza politica e integridade ética.” (FREIRE, 1997b, p. 61).

A forma de atuar equilibrada e harmoniosa do professor exige a convivéncia
constante com a tensdo entre paciéncia e impaciéncia. “Viver e atuar
impacientemente paciente, sem jamais se dar a uma ou a outra, isoladamente.”
(FREIRE, 1997b, p. 62)

Esta mesma atitude harmoniosa e equilibrada diante da profissdo precisa
ser reflexa e refletir a alegria de viver com a qual imprescindivelmente podera o
professor lutar para (re)construir a alegria da/na escola.

Em contraponto a defesa apenas de qualidades técnicas e competitivas,
acredito serem as qualidades apontadas por Paulo Freire imprescindiveis para a
profissionalizacdo docente no contexto da contemporaneidade e de seus novos
modelos sociais, aos quais a escola e os professores enquanto profissionais estao
inexoravelmente ligados.

A conscientizacdo sobre a profissionalizacdo docente pode ser um dos
meios através dos quais os professores podem compreender as possibilidades e
limitagbes de seu trabalho, ajudando-lhes a se posicionar melhor diante dos
aspectos bem sucedidos e dos tropecos relacionados a suas acOes, evitando

posturas e representacfes muitos subjetivistas e idealizadas da profisséo.



104

Contribuicéo da abordagem para o processo de conscientizagéo das

alunas-professoras sobre sua profissionalizagao

As consequéncias da crise da profissionalizacdo docente, esbocadas
acima, talvez tenham influenciado a reacdo experimentada pelas alunas-
professoras e por mim diante da imagem quasimodesca trazida por elas,
anunciando a existéncia de um problema relativo a percepcdo de nossa carreira
profissional.

Aquela apreciacdo estética mobilizou espontaneamente toda a turma
provocando um misto de indignacdo, vergonha e escarnio com uma pitada de
histeria. Como registrado no diario epistolar, para algumas aquela imagem
representava um reflexo de seu inevitavel destino profissional sobre o qual néo
podiam interferir. Estas demonstraram um sentimento de fatalismo e vitimizacéo
diante do significado da imagem. Outras defendiam que a motivacédo e valorizacao
da profissdo comecam em cada professor. E, neste sentido, se mostravam

indignadas com a divulgacao e partilha daquela imagem entre os professores.
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De minha parte, o efeito da apreciacdo estética daquela imagem foi de

pedagogica.

profundo incébmodo por nos ver representadas de um modo téo grotesco. Diante da
reacao coletiva e espontanea, eu me assustei com a possibilidade de aquela visao
dos professores sobre si mesmos ser tao forte a ponto de colocar em ddvida a

razdo, o sentido e a motivacdo de desenvolver a reflexdo sobre a pratica

Entender este problema, suas causas e possiveis consequéncias, exigia

“distanciamento epistemoldgico” que permitisse perceber melhor

as
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manifestacbes daqueles sentimentos de fatalismo, vitimizacdo, incobmodo e
indignacdo. Era necessario identificar se aquele problema representava realmente

uma situagao-limite em que nos encontrdvamos.

O fato de que individuos de uma area nao captem um tema gerador s6
aparentemente oculto, ou o fato de capta-lo de forma distorcida, pode
significar j& a existéncia de uma situacdo—limite de opressdo em que 0s
homens se encontrem mais imersos que emersos. (FREIRE, 2005, p. 110)

Nos momentos catarticos de discussdao, como 0 proporcionado pela
apreciacdo daquela imagem, elas “admiravam” os fatos da sua realidade que se lhes
refletia como se estivessem se olhando num espelho. Naqueles momentos de
apreensdo pessoal dos fatos, a “decifracdo” se limitava a simples descricdo do
reflexo da realidade codificada. Tal forma de apreciar a realidade era indicativa de
gue elas se encontravam, naguele momento de sua formacéo e pratica pedagdgica,
no nivel da “consciéncia real efetiva’” marcado pelas formas ingénuas de captagéo
da realidade objetiva (FREIRE, 2005, 2006b).

Paulo Freire argumenta que por vezes os homens se encontram de tal
forma préoximos da realidade, que se sentem mais como parte dela de que como
seus transformadores. O que lhes dificulta o “afastamento” e a possibilidade de vé-la

em perspectiva. Neste caso,

a captacdo dos nexos que prendem um fato a outro, ndo podendo dar-se de
forma verdadeira, embora objetiva, provoca uma compreensado também néao
verdadeira dos fatos, que, por sua vez, esti associada a acdo magica. [...]
no dominio do pensar magico, estamos em face de formas ingénuas de
captacdo da realidade objetiva [...] (FREIRE, 2002, p. 32)

Havia entre as alunas-professoras a dificuldade de se distanciar da
realidade a qual estavam tao intrinsecamente aderidas; de captar os nexos entre 0s
acontecimentos e, principalmente, perceber como elas se colocavam diante desta
realidade. Eu sabia da inexisténcia das soluc¢des rapidas que elas muitas vezes
reivindicavam e da necessidade do processo de reflexdo e redimensionamento para
a (re)construcdo de seu fazer pedagdgico.

Paulo Freire fala da importancia do coletivo para momentos de catarse

como os que viviam aquelas alunas-professoras:
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Desta forma, os participantes do circulo de investigagdo tematica véo
extrojetando, pela for¢a catartica da metodologia, uma série de sentimentos,
de opinides, de si, do mundo e dos outros, que possivelmente nao
extrojetariam em circunstancias diferentes. (FREIRE, 2005, p. 131)

Porém, como ja foi abordado, a intervencdo pedagogica nao dispunha de
instrumentalizacdo tedrica e metodolégica, na perspectiva freireana, para
desenvolver o estudo daquela realidade e identificar se aquele problema
representava realmente uma situagao-limite e organizar temas geradores a serem
trabalhados didaticamente a partir dela.

Neste sentido, as minhas condicbes técnicas e emocionais como
facilitadora da discusséo foram essenciais para delimitar o modo de conduzi-la. Eu
me questionei sobre os efeitos que uma confrontacdo intencional e dirigida da
imagem provocaria no grupo. Como as reacdes dos ja descrentes na profisséo,
embora em situacdo de formacédo, poderiam contaminar o grupo que ja estava tao
potencializado para o exercicio da (auto) reflexdo?

Por ndo conseguir perceber na imagem possibilidades de solucdes a estes
questionamentos, escolhi fazer a reflexdo a partir de um ponto de vista mais
proativo sobre a profissdo, tentando evitar tensées emocionais em um ambiente
onde a autoestima costumava ser baixa.

Introduzi o filme na tentativa de desencadear uma reflexdo sobre o modo de
encarar o destino da carreira profissional. Isto porque a imagem enfatizava este
aspecto, tanto que se apresentava com o titulo “O triste fim da professora” e trazia a
mensagem: Vocé ja se viu em uma situacdo dessas? Aguarde e confira. A qual elas
acrescentaram a seguinte prescricado: Leia e passe!

Minha principal preocupacdo era contemplar as dimensdes racionais e
emocionais que envolviam o episédio por entender que elas ndo podem ser
separadas no processo formativo. Abordagens apenas racionais, técnicas ignoram
0S aspectos pessoais que envolvem a formacgéo e pratica do educador. E preciso
lidar com esta relagdo que é ao mesmo tempo emocional e racional; e criar
condicBes emocionais que permitam uma abordagem racional, olhando a realidade e
as relacdes entre os fendbmenos que a formam como objetos do conhecimento.

O “distanciamento epistemoldgico” implica em juntar a amorosidade com
uma postura critica que considere a inteireza das pessoas. Paulo Freire, na

Pedagogia da Autonomia, nos fala sobre esse “quefazer”:
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A competéncia técnico cientifica e o rigor de que o professor ndo deve abrir
mao no desenvolvimento do seu trabalho, ndo sdo incompativeis com a
amorosidade necesséria as relagbes educativas. Essa postura ajuda a
construir 0 ambiente favoravel a producdo do conhecimento onde o medo
do professor e 0 mito que se cria em torno da sua pessoa vdo sendo
desvalados. E preciso aprender a ser coerente. De nada adianta o discurso
competente se a acdo pedagoégica € impermeavel a mudangas. (FREIRE,
1997a, p. 11)

Na relacdo com os alunos, a tentativa de encontrar esse equilibrio entre
amorosidade e rigorosidade € um aspecto a ser construido. Embora fosse coerente
a preocupacado em contemplar as dimensdes racionais e emocionais que envolviam
aquele problema sobre a profissionalizagdo docente, ao transferir o foco da imagem
do professor para a do psiquiatra no trato com seu paciente, ndo me dei conta de
que ndo € 0 mesmo pensar a pratica profissional do professor na escola e a do
psiquiatra em seu consultorio. Existem especificidades proprias de cada uma dessas
realidades que as distinguem indubitavelmente.

A comparacao entre o professor e o psiquiatra teve um qué de viséo
idealista e romantica da profissao porque fugiu de uma abordagem critica sobre as
razdes ideoldgicas e culturais que resultam naquele tipo de autoimagem depreciativa
representada pela figura. Raz6es estas de cunho mais coletivo, social de que
individual. Contemplar as dimensdes racionais e emocionais da formacao significa
contemplar também os planos coletivo e individual. E buscar o equilibrio entre
objetividade e subjetividade.

Uma formacédo, ainda que seja reflexiva, quando baseada fortemente no
plano individual corre o risco de reforcar um “subjetivismo idealista™?: uma
concepcao individual e idealizada que nao considera a realidade concreta em que se

inserem os fenbmenos objetos da reflexdo sobre a pratica pedagdgica pode resultar

2.0 termo foi emprestado de Mikhail Bakthin (1997). Ao tentar contribuir para a explicitacdo do
objeto de estudo da filosofia da linguagem, este tedrico marxista desenvolve uma andlise geral das
correntes mais importantes do pensamento filoséfico-linguistico. Neste percurso, constata a
existéncia de duas vertentes da filosofia da linguagem: o subjetivismo idealista e o objetivismo
abstrato. Para o subjetivismo idealista a lingua (analogamente a arte e a estética) € um ato de
criacdo individual originaria do psiquismo individual. “As leis da criagdo linguistica [...] séo as leis da
psicologia individual.” (BAKTHIN, 1997, p. 72)

Para o objetivismo abstrato, concepcéo de linguagem orientada pelo racionalismo cartesiano, o que
faz a lingua ser objeto de uma ciéncia bem definida é o sistema das formas linguisticas, imutavel e
independente da cria¢édo individual. A lingua, produto da criacdo coletiva, € um fendbmeno social
instituindo-se normativamente para cada individuo.

Para o autor, “A verdadeira substancia da lingua ndo é constituida por um sistema abstrato de
formas linguisticas nem pela enunciacdo monoldgica isolada, nem pelo ato psicofisiolégico de sua
producdo, mas pelo fenbmeno social da interacdo verbal, realizada através da enunciacdo ou das
enunciacdes. A interagdo verbal constitui assim a realidade fundamental da lingua.” (BAKTHIN,
1997, p. 123).
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na percepcao da existéncia dos problemas, mas sem compreender as implicacfes
desta percepcdo para a acdo e a assuncdo de posicdes em relacdo a sua
transformacéao.

A principal contribuicdo daquele episddio foi fazer vir a tona a situagéo e a
representacdo das alunas-professoras diante da realidade de sua carreira
profissional. As provocacdes e reflexdes promovidas pelas atividades ajudaram-nas
a avancar no seu processo de reflexdo sobre a acdo. Mas néo a ponto de sairem do
nivel em que estavam naquele momento, de “admiracdo da realidade”, bastante
evidenciado pela necessidade de catarse que a aparicdo da figura sugeria. Paulo

Freire adverte:

[...] faltando aos homens uma compreenséo critica da totalidade em que
estdo, captando-a em pedacos nos quais ndo reconhecem a interacao
constituinte da mesma totalidade, ndo podem conhecé-la. E ndo o podem
porque para conhecé-la seria necessario partir do ponto inverso. Isto €, lhe
seria indispensavel ter antes a visdo totalizada do contexto para, em
seguida, separarem ou isolarem os elementos ou as parcialidades do
contexto, através de cuja cisdo voltariam com mais claridade a totalidade
analisada. (FREIRE, 2005, p. 111)

A intervencao pedagdgica ndo possuia instrumentos que permitissem ajuda-
las a realizar este movimento dialético, perceber esta totalidade e adentrar no ndcleo
do problema. Assim, ndo foi possivel percebé-lo sob o ponto de vista da
possibilidade de gerar novos conhecimentos que permitissem agir sobre o real.

A andlise feita ndo conduziu a uma mudanca na representacdo das alunas-
professoras sobre sua carreira profissional. A abordagem se deteve ao plano apenas
reflexivo, sem se voltar para assumir posicbes concretas com relacdo a
transformacao da realidade. Faltou-lhe o aspecto praxiolégico que ndo se daria s6
comparando, mas discutindo sobre a profissionalizacdo a partir dos problemas

concretos existentes na realidade da acdo pedagdgica dentro da escola.

Potencialidade problematizadora da abordagem

Embora a problematizacédo da realidade ndo tenha sido o recurso utilizado, é

interessante pensar que abordagem problematizadora da pratica das alunas-
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professoras a situacdo potencializava de maneira a: reconhecer e levar em
consideracdo 0s conhecimentos prevalentes das alunas-professoras sobre o
fendmeno estudado e sua insercdo na realidade; levantar questionamentos
geradores de novos conhecimentos; utilizar os conhecimentos construidos para
compreender outros fendmenos e situacdes; e aplica-los na busca pela
transformacao do fenébmeno estudado e da realidade de maneira geral.

Antes de tudo, é importante entender que nem sempre individuos em
situacOes-limites conseguem se expressar sobre seu incobmodo. E aquilo que né&o
consegue ser dito ndo pode servir como ponto de partida para problematizacdes da
realidade, gerando temas a serem trabalhados tomando os contetdos didaticos. Em
casos assim o educador constréi a problematizacéo a partir de um tema sobre o qual
as pessoas possam falar e que as ajude a construirem conhecimentos. No processo,
0os educandos vao adquirindo conhecimentos que possibilitam olhar o objeto de
incémodo a partir de um novo olhar.

Neste sentido, se o sentimento de fatalismo e vitimizacdo percebido nas
reacdes de algumas alunas-professoras, como ja foi dito, fosse muito forte e se
manifestasse repetidamente, perdurando o incémodo, o ponto de partida nao
poderia ser a gravura. Esta foi a minha aposta quando intui que a estratégia de
comecar pelo filme serviria para aliviar a tensdo, ganhando tranquilidade para
desencadear uma reflexdo mais racional apés a catarse inicial provocada pela
divulgacao e partilha da imagem.

Porém, se uma investigacdo mais aprofundada apontasse que o seu
sentimento de indignagdo significava um mal-estar com relacdo a profissdo, mas
sem vitimizacdo, era possivel comecar a partir da gravura, levantando questdes
sobre os mitos em torno do papel do professor, por afirmacdo ou negacéo
exageradas: o professor pode muito ou o professor ndo pode nada.

Uma possibilidade de problematizacdo seria abordar o conceito de
educacdo bancaria e acritica questionando até que ponto a pratica pedagdgica
bancaria é causa ou contribui para problemas como os engendrados pela figura.
Quais as consequéncias de uma pratica pedagodgica pautada na transmissao
autoritaria do conhecimento com a participagdo minima dos alunos.

Paulo Freire (1997a, p. 94) adverte: “E que o educador que, entregue a
procedimentos autoritarios ou paternalistas que impedem ou dificultam o exercicio

da curiosidade do educando, termina por igualmente tolher sua propria curiosidade.”
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Nesta mesma direcao, Gloria Farifias Ledn e Natacha de La Torre Farifias (2002)
apontam o “efeito bumerangue”: o comportamento que o professor tem em relacéo
a seus alunos se volta contra ele mesmo como um bumerangue. Comportamentos
criativos se voltam para ele positivamente, confirmam sobre ele mecanismos
abertos, criativos. Porém, comportamentos autoritarios freiam o seu
desenvolvimento enquanto professor, por esse mesmo mecanismo psicoldgico que
se produz e reproduz. Ou seja, o professor, trabalhando com seus alunos, ratifica
comportamentos que o ajudam a desenvolver-se ou a frear seu desenvolvimento.

O desenvolvimento deste mecanismo implica um processo de educacéo no
qual esta também implicito um processo de autoeducacédo. O efeito bumerangue
ratifica a postura autoritaria ou criativa do professor, pois consiste numa
retroalimentacdo que acelera ou paralisa seu desenvolvimento.

Questionar os efeitos de uma pratica pedagogica bancaria e acritica
contribuiria para colocar em pauta a parcela de responsabilidade do professor sobre
sua satisfacao e realizag&o profissional.

Esta possibilidade de abordagem poderia comecar por uma confrontacao
direta das alunas-professoras com os detalhes mais chocantes da figura grotesca,
levantando algumas questdes sobre, por exemplo, se existem professores naguela
condicdo; se aquela situacdo s6 poderia ocorrer com a profissdo docente; por que
circulam mais piadas/anedotas deste tipo com professores do que com outras
profissdes até fisicamente e emocionalmente mais desgastantes. Confronta-las com
a feilra do desenho seria uma oportunidade de fixar de forma mais permanente o
problema, vendo até onde se estenderia uma possivel identificacao.

A problematizacdo inicial a partir da imagem poderia provocar
guestionamentos e desencadear um estudo tedrico sobre a profissionalizacao
docente. Com o conhecimento construido sobre a profissionalizacdo, seria
interessante voltar para a figura para questionar como o problema era visto antes e
como passou a ser considerado. Esta compreensdo ampliada do fendmeno
suscitaria algumas possibilidades de mudancas na visdo da atuacédo profissional

sugerindo/apontando alternativas ao fatalismo que aquela imagem representava.
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Atividades 2: andlise de aula: planejamento-processo-produto

Outra atividade problematizada abordou a importancia da percepcédo dos
nexos necessarios entre as intengdes, as acodes e os resultados alcancados na acao
pedagogica. Ela foi realizada de acordo com o planejamento da disciplina Ensino de
Lingua Portuguesa | (Apéndice 5) a partir da observacéo da pratica e da analise que
fiz do material registrado por elas e apresentado na disciplina. A atividade esta

registrada no Diario Epistolar:

Vo terceiro momento realizei a atividade mais interessante do encontro. Havia
selecionado wm conjunto de atividades suas de producdo de texto com seus alunos. Com elas
desenvolvt a sequinte atividade: preparer wm material para extbicdo em que coloquer lado a lado a
proposta da atividade (o planejamento da aula ou projeto de ensino) e o texto produzido pelo
aluno, em funcdo daquela atividade proposta por ela. Foi um momento muito rico, elas puderam
ver que, embora toda a boa mtencdo que tinham seus objetivos, algumas atividades suas surtiram
wm efeito ndo completamente esperado nos textos dos seus alunos. You continuar esta atividade no
proximo sdbado e deixarei para comentd-la posteriormente. Por enquanto quero deixar registrado
como a sttuac@o de estarem sendo expostas ao grupo, coletivamente, suas atividades de sala de
aula, que até agora sé um pequeno grupo tinha tido acesso (cada wma delas, eu e talvez wma
colega wmais proxima) wndo criou nenhum constrangimento, ndo houve de imediato wm clima
desagraddvel, wma situacdo vexatéria, pelo contrdrio, foi wum wmomento de velaxamento, de
construcdo coletiva. Vlao sei se posteriormente, algum episidio tenha havido neste sentido, tentarei

perceber isto no proximo encontro. (Excerto do didrio epistolar, 20 de julho de 2001 )

Na disciplina Ensino de Lingua Portuguesa |, elas estavam
(re)dimensionando seu entendimento sobre o que significa produzir um texto e quais
as melhores estratégias didaticas para ensinar a fazé-lo. Quais as habilidades, os
conhecimentos e os valores que envolvem a producdo de texto como estratégia
didatica. O antigo conceito de redacdo estava sendo ampliado coletivamente como
uma atividade que valoriza e se preocupa tanto com o0 processo de faccdo como

pelo produto final.
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Naquele momento de sua formacdo em que as reflexbes tedricas as
impeliam a buscar formas inovadoras de fazer a pratica, conforme abordado no
primeiro capitulo, elas recorriam a qualquer ajuda que parecesse funcional. E o
mercado das editoras de livros didaticos, percebendo esse potencial, ndo hesitou em
oferecer materiais didaticos improvisados e duvidosos que se propunham a suprir
essa demanda.

As atividades de producdo de texto, feitas com os seus alunos, que eu
escolhi para trazer a discussao haviam sido inspiradas em modelos apresentados
em alguns desses manuais vendidos pelas editoras. Como elas néo tiveram que se
preocupar em planejar as diversas etapas do processo, que ja vinham
detalhadamente descritas nos manuais, ndo conseguiram perceber os hiatos entre
as intencgdes e o resultado evidenciado no produto final — os textos dos alunos.

O planejamento que elas fizeram néo evidenciava a ideia de producéo de
texto como processo, suas diferentes etapas e 0s objetivos a serem alcancados em
cada uma delas. Ele mesclava informagdes sobre a importancia de conhecer e
considerar os niveis do processo de alfabetizacado, leitura e escrita dos alunos e a
necessidade de formar bons leitores e escritores.

Quebrando a cabeca sobre como fazer isso, elas tentaram estratégias que
por fim ndo estimulavam a escrita espontanea e a refaccdo e melhoramento do
texto. O produto final foram listas de palavras e frases curtas, sem ligag&o entre si,
gue ajuntadas nao continham uma mensagem, ou seja, hdo eram textos.

Durante a reflexdo coletiva promovida pela exibicdo do material elas
puderam perceber que havia uma fragmentacao entre os objetivos estabelecidos e 0
produto alcancado. E ficaram perplexas porque julgavam ter alcancado plenamente
0s objetivos que estabeleceram.

Em termos de captacdo do problema e transformacdo dele em uma
codificagdo que permitisse as alunas-professoras olharem a sua realidade, a
estratégia funcionou bem. Aquele era um contetdo bastante significativo para elas e
a estratégia usada pretendeu ajudar na construcdo de uma visdo mais unificada do
processo de ensino; e a perceber, pelo menos, a necessaria ligacdo entre o
planejamento, a realizacdo da atividade e o produto final, no caso, o texto dos seus
alunos.

Essa atividade permitiu ampliar um pouco mais a visdao que as alunas-

professoras tinham de uma parcela de sua pratica pedagogica. O exercicio de
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observacdo e auto-observacdo ajudou-as a se distanciar da realidade para percebé-
la. Porém, eu poderia té-las provocado a tentar fazer a atividade novamente,
incorporando as necesséarias modificacbes, para discutirmos posteriormente 0s
resultados alcancados. Como a estratégia ndo promoveu esse exercicio de acao-
reflexdo-acdo, elas ndo puderam ir além em seu processo de constru¢do do
conhecimento saindo de uma visdo apenas superficial — “admiracdo” — da realidade
de sua prética para a “ad-miracdo” — percepcdo dos nexos entre os fendmenos
estudados. Ou seja, 0 exercicio de acdo-reflexdo-acado poderia té-las ajudado a
alcancar a “re-ad-miracdo”, a “consciéncia maxima possivel” sobre o assunto

estudado.

Bloco 2: atividades de compreensdo das teorias que embasam a prética

pedagogica

O exercicio de reflexdo coletiva que vinha se desencadeando foi mostrando
que abordar os problemas do cotidiano das salas de aula das alunas-professoras
ndo era suficiente para promover a construcdo do conhecimento tedrico sobre a
pratica, 0 que garantiria um salto qualitativo para a sua formacdo. Entdo, minhas
acOes foram acontecendo no sentido de dar conta desta necessidade formativa.

Algumas estratégias criadas, entdo, concorreram para ajudar as alunas-
professoras a transformarem paulatinamente saberes da experiéncia em
conhecimentos embasados nas teorias que fundamentam a préatica pedagdgica. A
mais utilizada foi a construcao coletiva, no pequeno e no grande grupo. E o registro
escrito foi o principal veiculo dessas reflexdes.

Uma sequéncia de atividades realizadas contemplou estes propdsitos
estratégicos: um exercicio de auto-observacéo, relato e reflexdo feito durante a
disciplina Ensino de Lingua Portuguesa | levou a discusséo, na disciplina Pratica de
Ensino, sobre alguns conceitos teéricos veiculados pelo curso; e, como tentativa de
fazer uma sintese de todas essas discussfes e dos conhecimentos tedricos
construidos, ocorreu a elaboracao coletiva de um quadro conceitual com correntes

da psicologia e tendéncias pedagogicas.
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Atividade 1: relato de aula e reflexdo sobre o que foi ensinado e o que os alunos

aprenderam

Numa atividade realizada na disciplina Ensino de Lingua Portuguesa I,
propus as alunas-professoras que relatassem o que foi ensinado e refletissem sobre
0 que os alunos aprenderam durante uma atividade de leitura e producdo de textos
feita por cada uma delas em suas salas de aula. O objetivo era trazer a discusséo
promovida pelos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997) sobre as
diversas dimensdes que envolvem o conhecimento: ha, no conhecimento veiculado
pela escola, uma énfase na dimensao conceitual em detrimento de habilidades e
valores que nem sempre séo explicitadas pelos professores em seus planejamentos
e na mediacdo pedagogica.

Para realizar a andlise dessa atividade lancei mdo do planejamento da
disciplina Ensino de Lingua Portuguesa | (Apéndice 5), do relato no diario epistolar e
da gravacdo da discussdao de uma dupla de alunas-professoras (Apéndice 6),
durante a sua execucdo. A estratégia didatico-pedagodgica utilizada buscou
proporcionar a discussdo coletiva de maneira a propiciar a troca e a ajuda mutua.
Inspirada nas estratégias didaticas que vivenciara em minhas interagbes com o
GEPEM, organizei uma sequéncia de atividades de reflexdo do pequeno grupo para
0 grande grupo: a atividade foi feita, primeiro em dupla. Em seguida, as sinteses de
cada dupla foram levadas para a discussdo no grande grupo.

Na tentativa de realizar a tarefa que eu propus (identificar o que foi ensinado
e 0 que os alunos aprenderam), a dupla de alunas-professoras que teve sua
interacdo gravada buscou identificar nos relatos uma da outra quais conteudos das
diversas areas do conhecimento tinham vindo a tona e sido explorados na atividade.
Entdo, sua discussao girou em torno dos conhecimentos que podem ser acionados
numa aula, mesmo quando o professor ndo tem total consciéncia disso.

Alguns trechos da gravacéao revelam que o que elas julgaram que os alunos
aprenderam estava entranhado com o que elas acreditavam ter ensinado. Esta
compreensao aligeirada de como se da o processo de ensino-aprendizagem esta
relacionada com a formacao conteudista, abordada brevemente no primeiro capitulo.

Ela carrega uma concepcdo de educacdo escolar na qual o conhecimento
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supostamente ensinado e, portanto, aprendido se resume em contetdos didaticos
preestabelecidos.

“Neste sentido, o ensino pauta-se primordialmente no discurso explicativo
dos conteudos tradicionais dos livros didaticos e suas respectivas sequéncias.” E 0
livro didatico é visto “[...] como a fonte preferencial de informacao cientifica para
professores e alunos e, portanto, principal aliado na elaboracdo dos curriculos.”
(NASCIMENTO; SARAIVA dos SANTOS, 2010, p. 2)

Em funcédo da dificuldade de realizar a tarefa proposta, o caminho mais facil
parece ter sido identificar os conteddos abordados durante a aula analisada. As
alunas-professoras basearam-se entao no referencial de conteddos que ja possuiam
das diversas areas com as quais trabalhavam para estabelecer o que haviam
ensinado e os alunos, como consequéncia Obvia, tinham aprendido. Em nenhum
momento da reflexdo elas tentaram separar as duas dimensdes para refletir sobre a
aprendizagem dos alunos.

Além disso, demonstraram fragilidade na compreensdo do conceito de
interdisciplinaridade quando chamaram a atividade relatada de interdisciplinar por
terem tentado abordar contetudos de diversas areas do conhecimento de maneira a
integra-los na compreensdo do tema estudado através da estratégia de leitura e
producao de textos.

Todas as dificuldades e a fragilidade dos conhecimentos teéricos sobre a
pratica pedagodgica ainda em construcdo ndo foram suficientes para suplantar a
empolgacdo e motivacdo da dupla de alunas-professoras em realizar a discussdo. A
transcricdo da discussédo revela que o debate ajudou a que cada uma, pelas
indagacdes e sugestdes, potencializasse suas reflexdbes sobre a aula descrita e
ajudasse a colega a fazer o mesmo.

A interacdo permitiu a coragem, a seguranca e a motivacdo para que
procurassem e encontrassem avancos e desafios em seu relato e em sua agéo
pedagdgica. Permitiu também que elas refletissem sobre as mudancas que vinham
acontecendo na sua pratica pedagogica tentando identificar os conceitos e as
concepcodes tedricas por tras dessas mudancas.

Desafiada a utilizar os conhecimentos construidos durante o curso para
aplica-los na compreensédo daquela situacao especifica (distinguir o que foi ensinado
e o0 que foi aprendido durante a realizacdo de uma atividade), através do relato e da

reflexdo coletiva, a dupla pbéde trazer a tona alguns dos seus conceitos e
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concepcOes sobre ensinar e aprender; e levantar hipdteses sobre eles. Alguns
desses conceitos e concepcdes estdo mais explicitados no relato da gravacao: a
importancia, os motivos e as motivacdes para realizar inovacdes pedagodgicas;
formacao critica e cidada e mudanca de atitudes; contextualizacdo da realidade dos
alunos e valorizacdo de seus conhecimentos prévios como instrumentos de acesso
ao conhecimento cientifico; interdisciplinaridade e integracdo de conteudos;
construcdo versus transmissao de conhecimentos.

Porém, embora o planejamento da atividade explicitasse a preocupacao em
verificar a ajuda mutua, minha dificuldade em coordenar aquele processo de
construcdo de conhecimentos fez com que eu deixasse a dupla trabalhando a maior
parte do tempo sem a minha intermediac&do. Talvez por saber que se tratava de
alunas bastante potencializadas para a reflexdo sobre a pratica, eu as deixei
trabalhando autonomamente.

Algumas das razbes desta minha atitude foram a dificuldade, que assim
como elas eu também senti, de utilizar instrumentos e estratégias de organizacdo do
conhecimento e de avaliacdo. E, em decorréncia, de ter a visdo do processo de
construcdo e perceber que conhecimentos elas estavam trazendo a tona ou
poderiam estar construindo durante aquela interacédo, conforme abordei no segundo
capitulo. Estas dificuldades me impediram de tomar decis6es durante o processo de
maneira a redirecionar a discusséo para o que havia sido proposto.

Assim, ndo pude ajuda-las a perceber as especificidades dos processos de
ensinar e de aprender. Nem aproveitei para lancar questdes desafiadoras que
corroborassem ou inviabilizassem o0s seus conhecimentos e as suas hipoteses
iniciais sobre esses processos de maneira a gerar novas hipoteses.

Estas lacunas poderiam ter sido reduzidas durante a discussao no grande
grupo. Para isso era preciso que eu as tivesse percebido e me preparado para
aborda-las no momento da interagdo coletiva. De qualquer maneira, ndo disponho

de nenhum registro da atividade que sucedeu a discussao das duplas.
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Atividade 2: elaboracdo de quadro organizador das concepcgdes tedricas

A atividade relatada anteriormente evidenciou a necessidade de colocar em
discussédo os conceitos e concepcgoes tedricas que embasavam a pratica das alunas-
professoras. Na discussdo gravada, por exemplo, a dupla demonstra uma larga
utiizacdo de termos e expressOes veiculados pelo Curso de Pedagogia
(conhecimentos prévios, dialogo, interdiciplinaridade, formar o cidadéo critico, ensino
construtivista versus ensino tradicional) sem que fique evidente um dominio dos
conceitos e concepcdes tedricas em que se inserem essas expressfes e esses
termos.

Pensei, entdo, a realizacdo de uma atividade que colocasse em discussao
algumas dessas expressoes e concepc¢des. Para levantar dados que permitissem a
elaboracéo de situacdes-problemas que os colocassem em discussao, elaborei um
questionario para ser respondido pelas alunas-professoras sobre esses conceitos.
(Apéndice 7)

O questionario serviu para registrar os conhecimentos das alunas-
professoras, explicitados em seu discurso. Nao héa registros no diario epistolar sobre
a elaboracao de situacdes-problemas a partir deles nem sobre a sua utilizagdo como
recurso didatico.

Na disciplina Pratica de Ensino Il, conforme registrado no diario epistolar
(Apéndice 8), coloquei em discussdo o conceito de interdisciplinaridade, um tema
bastante recorrente naquele momento em que o0s professores eram instigados a
utilizar os projetos de ensino como recurso didatico e as ideias de abordagem
tematica e integracdo de contelddos estavam bastantes presentes, sendo que esta
altima muitas vezes era confundida com interdisciplinaridade. Havia inclusive uma
expressdo comumente usada entre os professores do Ensino Fundamental: E
preciso interdisciplinar os conteudos! Expressao que, além de equivocada, era
pitoresca.

O diario epistolar registra que a discussdo que realizamos sobre este
conceito foi insuficiente e ndo houve mais tempo para retoma-la, pois o semestre
letivo havia acabado (Apéndice 9). A adequacédo da intervencéo a estrutura do curso
tinha suas limitagbes. A maior delas era a questdo dos prazos: a reflexdo e a

construcdo sistematizada dos conhecimentos sobre a pratica aconteciam dentro das
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disciplinas, com datas marcadas pelo PROFORMACAOQO e tinham que se render aos
limites de tempo e espaco disponiveis. Era preciso trabalhar dentro desta limitacédo
espaco-temporal.

A dificuldade de colocar em discussao os conceitos e concepcoes que elas
trouxeram a tona na atividade anterior se localizava para além da questdo do tempo.
Eu conseguia localizar a insuficiéncia da compreenséo dos conceitos e concepcdes
explicitados em seu discurso durante sua atuagdo no curso e na sua pratica
pedagdgica; porém, ndo conseguia relaciona-los e encontrar o nucleo fundamental
dessa limitacao tedrica.

A dificuldade de perceber quais conhecimentos estavam sendo construidos;
visualizar a dindmica do processo e adaptar as estratégias as condi¢des disponiveis
me impediu de estabelecer uma continuidade das discussdes entre 0s semestres
que permitisse a construgcdo do conhecimento em longo prazo. Diante de cada
dificuldade enfrentada eu tendia naquele momento da intervencdo a abandonar a
abordagem pensada sem ter esgotado toda a sua potencialidade.

Embora néo tivesse total consciéncia daquelas minhas dificuldades e das
limitacBes que elas impunham a intervencao, percebia que era necessario construir
uma compreensdo mais sistémica das concepcdes teoricas por tras das praticas
pedagdgicas.

Foi com a intencédo de sistematizar todas as discussdes sobre o assunto
que pensei, para finalizar a disciplina Pratica de Ensino Il, a elaboracao coletiva de
um quadro conceitual que relacionasse concepcoes tedricas e sua aplicacdo didatica
(Apéndice 9). A justificativa que apresento a seguir, explicitada no planejamento da
atividade (Apéndice 10), revela a intencdo de ajudar a construir uma visao mais

sistematica dessas concepcoes:

Durante a etapa de coleta de dados, as professoras-alunas apresentaram,
em seu discurso, dificuldade de compreensdo e de diferenciacdo entre
diversas concepgfes tedricas: cognitivismo ou construtivismo (Piaget);
psicogénese da lingua escrita (Ferreiro); humanismo (Paulo Freire); e
histérico-culturalismo  (Vigotski), achando tratar-se da mesma e
generalizada coisa: CONSTRUTIVISMO. Assim, diziam-se professoras
construtivistas, pois adotavam estes autores e seus conceitos de ensino,
desenvolvimento e aprendizagem. Uma intervencdo reflexiva faz-se
necessdria para que possam perceber com clareza as diferentes
contribuicBes tedricas que podem tomar para seu trabalho, na busca da
construgéo de sua autonomia intelectual e profissional.
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Era visivel, naquele momento, a confusao tedrica que as alunas-professoras
faziam entre diferentes correntes da Psicologia da Educacédo e da Pedagogia e a
énfase nos aspectos psicoldogicos em detrimento de uma visdo mais ampla que
permitisse analises mais complexas da educacdo e do processo de ensino-
aprendizagem.

O planejamento da atividade apontava a intencdo de criar estratégias que
permitissem a compreensao dessas concepcdes e de generalizacdo dos
conhecimentos, visando construir um marco tedrico conceitual necessério ao
trabalho pedagdgico do professor.

A atividade de elaboracdo do quadro conceitual aconteceu na perspectiva
da construgdo de conhecimentos através de interacdes coletivas. No pequeno grupo
elas tentaram relembrar o que sabiam de cada corrente a respeito de
desenvolvimento, aprendizagem, ensino e interacao.

O diario registra como, nesse momento, elas procuraram recorrer a
anotacdes, textos e qualquer material disponivel que Ihes ajudasse a
relembrar/resgatar aqueles conhecimentos. E como eu intervi para que elas
fizessem a tarefa contando apenas com a ajuda umas das outras, mesmo que isto
resultasse em lacunas e incompletudes.

No grande grupo, fizemos a discussdo e montagem do quadro organizador
utiizando as informagbes que elas juntaram no pequeno grupo. No encontro
seguinte eu apresentei o quadro digitado e algumas correcbes e complementacoes
que fiz (Apéndice 11).

A andlise que faco do quadro organizador das concepc¢des teoricas refere-
se ao seu conteludo e a estratégia usada para sua construcao.

O diario epistolar traz registrado o desafio que representou para as alunas-
professoras fazerem a generalizacdo dos conhecimentos construidos no curso e a
aplicacdo deles a compreenséo da préatica pedagdgica (Apéndice 9). Traz também a
verificacdo das lacunas existentes no conhecimento ja sedimentado e a tentativa de
contribuir para a reducao dessas lacunas.

A mais evidente dessas lacunas foi a compreensdo aligeirada que as
alunas-professoras demonstravam sobre o construtivismo. Embora os teoricos e as
teorias em pauta considerem a importancia do processo de construgcdo do
conhecimento e, portanto, de alguma forma coadunem com a ideia de

construtivismo, a diferenca entre seus aportes reside na abordagem epistemoldgica
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e na dimenséo que cada um d& e esse processo. Eu quis realcar algumas dessas
especificidades na elaboracédo do quadro.

Um dos aspectos realcados foi a dificuldade de delimitagdo das fronteiras
entre as disciplinas. A compreensdo da contribuicdo dos elementos especificos de
cada concepcéo tedrica exige a compreensao das proximidades e distanciamentos
entre elas. Inclusive das influéncias entre algumas.

No momento da elaboracéo coletiva do quadro organizador, foi desafiante
estabelecer essas delimitagbes respeitando ao maximo as aproximacfes e
distanciamentos. De maneira que o0 quadro organizador ndo comporta o
delineamento de algumas dessas fronteiras que foram debatidas durante a
elaboracao da atividade.

Um exemplo desta dificuldade foi a analise da concepc¢do de interacdo na
Psicogénese da lingua escrita. Como essa concepcdo € influenciada pelo
pensamento de Piaget e Vigotski, a ideia de interacdo entre sujeito e objeto do
conhecimento necessita considerar o meio histérico, social e cultural em que ela
acontece. Nao foi possivel, durante a realizacdo da atividade, utilizando o recurso
digital disponivel na ocasido, evidenciar essa influéncia no quadro organizador.

Um aspecto a ser considerado € que, em detrimento da identificacdo da
necessidade, o quadro organizador n&o contemplou o0 conceito de
interdisciplinaridade. De qualquer maneira, contemplar este conceito na elaboragéo
do quadro, embora ajudasse a percepcdo de suas bases teoricas, ndo seria
suficiente para compreender qual o significado de sua efetivacdo como pratica
pedagdgica de construcdo de conhecimentos. Esta compreensao exige o aprender a
fazer, fazendo.

Outro desafio foi evidenciar a transposicdo da producédo cientifica para
aplicacdo no trabalho pedagdgico. Para dar conta deste desafio, o quadro foi
dividido em duas partes. Como o objetivo era partir dos conhecimentos que as
alunas-professoras jA4 possuiam para tentar organizd-los, foram esses
conhecimentos que delimitaram o conteddo do quadro organizador.

Mesmo dentre esses conhecimentos, alguns eram muito fragmentados
como, por exemplo, o conhecimento sobre as teorias de Paulo Freire de quem elas
haviam lido quase nada. Os conhecimentos que trouxeram a tona se restringiam a
nomenclatura de alguns termos como dialogo, conscientizacdo, criatividade,

palavras e temas geradores. E alguns conceitos universalizados por expressdes
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como, por exemplo, educacdo bancaria, relacdo educador-educando (Ninguém
educa ninguém, ninguém se educa sozinho. Os homens se educam em comunh&o).
Meu conhecimento sobre as teorias de Paulo Freire também era limitado.
Como grande parte dos educadores, eu tinha um conhecimento generalista sobre
seu pensamento resultante da leitura parcial (em termos de extensdo e
profundidade) de seus livros mais conhecidos. A leitura do terceiro capitulo de
Pedagogia do Oprimido e do livro Pedagogia da Autonomia, que fazia durante e para
tentar fundamentar tedrica e metodologicamente a intervencao pedagdgica ainda
ndo me permitia compreender as principais contribuicbes do autor, algumas das
quais hoje tomo para construir esta tese. Diante dessa dificuldade recorri a interacao
com alguns colegas de trabalho com maior experiéncia na leitura deste tedrico na
tentativa de completar as lacunas (as delas e as minhas) sobre este pensamento.

No quadro organizador das concepc¢oes tedricas, assim como no documento
que registrou as intencdes da atividade, apresento o humanismo marxista como a
corrente de pensamento na qual Paulo Freire ancora suas reflex6es tedricas.
Convém fazer uma analise mais cuidadosa dessa interpretacao.

Paulo Freire usa em suas obras com mais persisténcia o termo
humanizacéo, se referindo a ele como a necessidade de os homens transformarem
sua realidade, se conscientizarem e emergirem da condi¢céo de opresséo. Por vezes
usa também, neste sentido, o termo humanismo. Porém, sempre alertando para a
existéncia de uma possivel concepcao abstrata de homem inclusa neste termo. “Um
dos equivocos de uma concepc¢ao ingénua do humanismo esta em que, na ansia de
corporificar um modelo ideal de ‘bom homem’, se esquece da situagcdo concreta,
existencial, presente, dos homens mesmos.” (FREIRE, 2005, p. 97). Para contrapor-
se a esta concepcdo, sempre que usa o0 termo humanismo, adjetiva-o criando
expressdes do tipo “humanismo verdadeiro” (FREIRE, 2002, p. 43).

Nesta perspectiva, o empenho do educador humanista consiste em contribuir
para a conscientizacdo da situacdo de opressao nao pelo depésito de conteludos,
tipico da educacéao tradicional comprometida com o ideal de formar o “bom homem?”,
mas pelo dialogo (como ato cosnoscente) com o qual poderdo os homens conhecer
a realidade e “[...] os varios niveis de percepcao de si mesmos e do mundo em que
e com que estdo.” (FREIRE, 2005, p. 99).

Na direcdo da humanizacéo (ou do humanismo verdadeiro) de que fala Paulo

Freire, Ernani Maria Fiori (2005) atribui o termo hominizagéo. “A “hominizacdo” nédo
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€ adaptacdo: o homem néo se naturaliza, humaniza o mundo. A “hominizacédo” nao
é s6 processo biolégico, mas também histéria.” (FIORI, 2005, p. 13). E através da
intersubjetividade conscientizadora que acontece o processo historico de
humanizagéo. Este processo “Estd nas origens da “hominizacdo” e anuncia as
exigéncias ultimas da humanizacao.” (FIORI, 2005, p. 17).

Em Acado Cultural para a Liberdade (FREIRE, 2006b, p. 81), Paulo Freire
também usa o termo hominizagdo, baseado no pensador cristdo Theilard de
Chardin (1963), ao abordar os aspectos culturais e historicos que diferenciam o
homem dos outros animais.

Como afirmam Marta Pernambuco e Gouvéa da Silva (2009), o pensamento
de Paulo Freire, como todo pensamento concreto, esta sempre em evolugdo. A
complexidade de sua obra explica e justifica a diversidade de influéncias tais como
0 pensamento cristdo, a metodologia fenomenoldgica de Hegel, o existencialismo e
0 marximismo.*?

Antonio Joaquim Severino (1997) assim o coloca:

E tambem sob marcante influéncia do existencialismo que se pode
compreender a filosofia da educacdo de Paulo Reglus Freire para quem a
educacdo é pratica da liberdade e a pedagogia, processo de
conscientizacdo. (SEVERINO, 1997, p. 216)

Neste sentido é dificil rotula-lo, ainda que para fins didaticos, sob uma Unica
corrente de pensamento. Seu compromisso com a humanizacdo (ou com um
humanismo verdadeiro), no entanto, fica claro e é testemunhado em toda sua vasta

obra.

43 paulo Freire assim se manifesta sobre as influéncias ao seu pensamento: “Talvez eu pudesse
repetir o que tenho dito em certas entrevistas, que expressa bem a minha experiéncia:
indiscutivelmente, eu fui na minha juventude, ao camponés, ao operario, movido pela minha opgao
cristd. Que eu ndo renego. Chegando 14, a dramaticidade existencial dos homens e mulheres com
quem eu comecei a dialogar me remeteu a Marx. E como se 0s camponeses e operarios me tivessem
dito: “Olha, Paulo, vocé conhece Marx?” Eu fui a Marx por isso. E, indo a Marx, eu comecei a me
surpreender com alegria por ter encontrado Marx entre 0s camponeses e 0s operarios... Comecei a
ver certa radicalidade original do pensamento marxista |4 na area camponesa, de analfabetos. Entao
comecei a pensar: puxa, esse cara é sério! Ndo quero dizer que eu sou hoje um expert em Marx, ou
gue sou um marxista. Por uma questdo até de humildade. Eu acho que é muito sério dizer que
alguém é marxista. E a mesma coisa em relacdo a minha opg¢&o cristd. Eu sou um homem em
procura de tornar-se cristdo. Em (ltima andlise, devo dizer que tanto a minha posicéo crista quanto a
minha aproximacdo a Marx, ambas jamais se deram no plano intelectualista, mas sempre referidas ao
concreto. Nao fui as classes oprimidas por causa de Marx. Fui a Marx por causa delas. O meu
encontro com elas é que me fez encontrar Marx e ndo o contrario”. (Por Ligia C. Moraes Leite, USP,
in: Educacéo & Sociedade, n. 3, maio 1991, p 73-75.)
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A intuicdo de que as abordagens utilizadas até entdo ainda ndo eram
suficientes para dar conta de uma compreensao mais sistémica das concepcdes
tedricas por tras das praticas pedagdgicas e a percep¢do da necessidade, apontada
por Paulo Freire (2005), de agrupamento dos temas em circulos concéntricos em
que cada um precisa conduzir a outros, me estimularam a pensar a estratégia de
construcdo do quadro-sintese das concepcdes sobre ensino e aprendizagem.

Agora percebo mais claramente que depois das dificuldades enfrentadas
durante as atividades anteriores, aquele foi o primeiro momento da intervencéo no
qual eu percebi melhor as relacdes entre a realidade da préatica pedagdgica das
alunas-professoras, os conhecimentos que elas evidenciavam sobre essa realidade,
0s conhecimentos tedricos veiculados pelo curso, 0os conteldos necessarios a serem
trabalhados e os “aspectos epistémicos” (DELIZOICOV, 2008, p. 51; ANGOTTI;
DELIZOICOV; PERNAMBUCO, 2002, p. 177-189) envolvidos na construcdo dos
conhecimentos.

Identifico estes ultimos como a importancia de as alunas-professoras terem
consciéncia de que estavam construindo conhecimentos tedricos sobre sua pratica;
e a importancia de identificar os aspectos histéricos e ideoldgicos relativos aos
conhecimentos tedricos a que estavam tendo acesso. Por exemplo: os diferentes
contextos em que cada concepc¢do foi construida; as contribuicées e limitagbes de
cada uma; a compreensao de que elas ndo sédo verdades absolutas e nem receitas a
serem seguidas; que podem ser tomadas como referéncia para pensar a pratica
num exercicio criativo de relacao teoria-pratica feito pelo professor.

Hoje percebo que a situagao-limite na qual elas se encontravam naquele
momento do seu processo de construcdo do conhecimento e de formacao era a
necessidade de uma compreensao mais sistémica das concepc¢des teoricas por tras
das praticas pedagogicas. Entdo, a decisdo de elaborar o quadro conceitual com o
tema ConcepcOes sobre ensino e aprendizagem teve sua importancia pela
potencialidade problematizadora e relagdo com a prética.

A construcdo do quadro representou um grande desafio cognitivo para as
alunas-professoras, pois sua solucdo exigia conhecimentos que elas tinham acesso
no curso, mas ainda ndo estavam totalmente sedimentados de maneira a serem
explicitados confiantemente em seus discursos. A reflexdo coletiva, primeiro no
pequeno e depois no grande grupo ajudou a trazer a tona suas hipoteses e

conhecimentos prevalentes sobre as concepcdes de ensino e aprendizagem.
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Considerando o erro como uma possibilidade de aprendizagem, apds o
levantamento dos conhecimentos no pequeno grupo, fui tentando lancar questdes
gue corroborassem ou colocassem em xeque suas hipdteses e conhecimentos na
tentativa de ajuda-las a perceber as caracteristicas de cada concepcéo, as relacdes
entre elas e sua aplicabilidade para a compreenséao e acao pedagogica. Porém, nao
tenho certeza se as perguntas que lancei problematizaram todas estas trés
intencbes que apontei imediatamente acima ou se algumas apenas ajudaram a
informar.

As atividades voltadas para a compreensao das teorias que embasam a
pratica pedagogica analisadas acima buscaram ajuda-las a realizar o processo
dialético de cisdo, analise e sintese da totalidade que estava sendo objeto de
reflexdo de maneira a lancar mao dos conhecimentos ja existentes sobre a acdo —
tanto os experienciais quanto os tedricos — para aplica-los na construcédo de novos.
Na tentativa de promover a construcdo do conhecimento tedrico sobre a pratica
pedagogica, as alunas-professoras foram convidadas a refletir sobre a realidade
dessa pratica a partir de seus conhecimentos prevalentes sobre ela. As situacfes
didaticas envolveram a utilizacdo da base tedrica promovida pelo curso para a
construcdo e reconstrucdo de conhecimentos. As atividades foram pensadas de
maneira a contemplar reflexdes coletivas no pequeno e no grande grupo e houve a
tentativa, embora com dificuldade, de generalizacéo e aplicacdo de conhecimentos
ja existentes/sedimentados para a constru¢éo de novos.

Durante a realizacdo dessas atividades fui percebendo cada vez mais a
importancia de acrescentar sistematicamente o0 registro escrito, tanto o individual
quanto os feitos coletivamente, a discussao nos pequenos e no grande grupo. Esta
estratégia permitiria 0 desenvolvimento cada vez maior da capacidade de realizar a
reflexdo sobre a acdo, ajudando aquelas alunas-professoras em formacdo a se

construirem enquanto pensadoras de seu fazer.

Bloco 3: Atividades de construgdo tedrica sobre a préatica pedagdgica

A observacdo critica e a compreensdo das bases tedricas da pratica

pedagogica, ainda que parciais, apontavam para a necessidade de uma sintese dos
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conhecimentos resultantes desse processo. Para operacionalizar essa sintese,
busquei promover estratégias que consolidassem a utilizacdo sistematizada do
registro escrito como instrumento de auto-meta-reflexdo. Ao fazer isto, fui cada vez
mais compreendendo a importancia da relacdo dialética entre a reflexdo coletiva e a
reflexdo individual promovida pelo registro escrito para o processo de construcao de

conhecimentos sobre a pratica pedagogica.

Atividade 1: elaboracdo do memorial de formacéao

O exercicio do registro escrito foi um marco da intervencdo pedagdgica que

realizei. O programa da intervencao (Apéndice 1) aponta:

[...] a importancia do registro e do relato das experiéncias, passadas e
atuais do seu cotidiano profissional e de sua vida, por sabermos da
importancia de se conhecer sua histéria de vida para compreendermos (ele
mesmo e 0 grupo) as opc¢des conceituais e pragmaticas que marcam seu
trabalho. O diadlogo sobre essas experiéncias existenciais podera facilitar o
processo de redimensionamento da pratica pedagogica.

Durante a intervencdo pedagogica, o exercicio de ver, ouvir, registrar e
refletir passou a tomar cada vez mais sentido a medida que se sucediam as
situacOes coletivas e individuais de reflexdo. Fui percebendo que descrever as
situacles vividas permitiria aguelas alunas-professoras conseguirem se distanciar
pouco a pouco do cotidiano de sua pratica e olha-la de uma maneira cada vez mais
critica e reflexiva. Pelas minhas experiéncias anteriores com a prética de producao
de textos eu acreditei no valor do registro escrito para o processo de construcdo do
conhecimento que estava ali se desencadeando.

Procurei acrescentar a abordagem do trabalho no pequeno e no grande
grupo a escrita como um instrumento de reflexdo sobre a préatica pedagogica. Cada
aula de cada disciplina contemplou pelo menos um momento para a escrita de
relatos, reflexdes e impressdes pessoais sobre o tema discutido.

As atividades que envolveram a escrita mais sistematicamente foram os
relatos de experiéncias, diarios, diagnosticos dos alunos e o resgate de suas
memorias de escolarizagcéo, pratica pedagogica e académica para elaboracdo do

memorial de formacao.
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No comeco, as atividades de escrita eram mais assistematicas. Eu
objetivava convencé-las da importancia da escrita como instrumento de reflexdo e
conquistar o seu interesse pelo exercicio. Intencionava também estimula-las a
escrever relatos e diagnésticos de suas acfes pedagdgicas dos quais poderiam
emergir dados da sua realidade.

As primeiras tentativas de registrar o cotidiano de sua préatica pedagdgica
foram desafiadoras. Elas manifestavam informalmente suas dificuldades e
insegurancas em escrever, especialmente quando para a leitura de outrem. O habito
e as habilidades que procuravam desenvolver em seus alunos, ndo encontravam em
si mesmas.

Pouco a pouco, muito timidamente, fui conseguindo animéa-las para o
exercicio. Havia o trabalho de concluséo de curso que seria um memorial académico
e a perspectiva de escrevé-lo nos assustava. A mim também porque, como
professora de pratica de ensino, seria a orientadora do memorial de todas elas. Eu
sabia, por experiéncia pessoal e profissional, que os conhecimentos de conceitos,
habilidades e valores relacionados a escrita s6 se constroem com 0 exercicio: a
escrever sO se aprende escrevendo. Portanto, tratei de conquista-las, convencé-las
e procurar dar-lhes o suporte necessario.

A elaboracdo do memorial de formac&o®, tarefa obrigatéria do Curso de
Pedagogia pelo PROFORMACAO/UERN, foi 0 meio através do qual pude vislumbrar
0 processo de sintese dos conhecimentos construidos até entdo e a tentativa mais
sistematizada de aplicacdo destes para refletir teoricamente sobre a acéo, sobre a
formacao e sobre o proprio processo de reflexao.

O processo de elaboragdo do memorial permitiu a percepcado mais apurada
do exercicio de escrita como um instrumento de reflexdo: a metarreflexdo, em que o
sujeito vai se percebendo cada vez mais enquanto construtor tedrico de sua pratica
pedagogica. Apresento agora algumas atividades realizadas para implementar esta
elaboracao.

Durante a disciplina Ensino de Lingua Portuguesa | (no 5° periodo do curso)
as desafiei a fazer um relato de suas memoérias do momento em que elas se

iniciaram na leitura e na escrita. Elas recorreram as fontes disponiveis de sua

*“ A andlise se refere as atividades implementadas para a elaboracdo do memorial e ndo aos
conhecimentos sistematizados nos documentos feitos pelas alunas.
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historia de vida: familiares e antigos professores que ajudaram a reconstituir
momentos vividos ha tanto tempo.

Para que se sentissem encorajadas a escrever dei-lhes como suporte a
sugestao de, inicialmente, ndo se deterem a forma e sim deixarem fluir as emoc¢des
e as memorias que resgatassem sozinhas ou com ajuda. Elas ja tinham confianca
suficiente em mim para acreditarem que ndo seriam cobradas naquele momento
guanto a forma da escrita de seus textos.

Na disciplina Ensino de Lingua Portuguesa Il (no 6° periodo), os textos
feitos por elas foram o material usado para colocar em discussdo 0s seus
conhecimentos prevalentes e hipoteses sobre a leitura, a escrita e a alfabetizacéo a
partir de suas experiéncias pessoais.

Comecamos esta atividade apresentando os relatos de suas memorias de
iniciacdo na leitura e na escrita para o grande grupo. Naquele momento, a audi¢do
dos relatos (inclusive a audicdo de si mesmas) ja ajudava ao esforco mental de
resgatar suas proprias memorias. Estas memodrias se detiveram, sem que eu
sugerisse, as experiéncias escolares do contato inicial com o mundo da leitura e

escrita: professoras, métodos, cartilhas. Entéo,

[...] apds a leitura no grande grupo, recomendei que elas lessem o texto /1 importancia
do ato de ler, do livro de mesmo nome de Daulo Lreive, em que ele faz uma veflexdo sobre a leitura
do mundo preceder a leitura da palavra, através de suas memorias de estudante e professor.

(excerto do didrio epistolar, 1Q de janeiro de 2002.)

A leitura foi feita em pequenos grupos e, a partir dela fomos para o grande
grupo discutir, baseadas nos argumentos de Paulo Freire (1992a), sobre nossas
proprias experiéncias de leitura. A reflexdo coletiva instigou a que elas procurassem
na memoéria vivéncias que significassem também a leitura de mundo: os
conhecimentos construidos fora da escola.

A maioria encontrou, guardados na memdria, fatos que serviram para
ilustrar suas reflexdes. As falas que se sucediam iam ativando as memdrias de
leitura e escrita e ampliando, com ajuda de Paulo Freire, a reflexdo sobre a leitura do
mundo preceder a leitura da palavra.

Pouco a pouco a discusséo foi evidenciando as insuficiéncias do modelo de
alfabetizacdo vigente em sua escolarizacdo. Porém, elas ndo deixaram de

reconhecer o valor das experiéncias, interacdes e construcbes de sua trajetoria
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escolar de alfabetizacdo. Apos esta reflexdo coletiva partiram para reescrever suas
memorias de iniciacdo na pratica da leitura e escrita, agora ja contemplando a leitura
da “palavramundo” (1992a).

A atividade permitiu as alunas-professoras a reflexdfo e o
redimensionamento, ou pelo menos a percepcdo de algumas insuficiéncias
existentes nas concep¢des que muito comumente guiam praticas pedagdgicas de
alfabetizacao, leitura e escrita. Na disciplina Pratica de Ensino lll, do 6° periodo, o
texto produzido nesta atividade foi incluido na primeira parte do memorial de
formacéo.

O memorial se constituia de trés partes: Memorias de escolarizacao, até o
ensino secundério (formacdo no magistério); memorias das experiéncias
profissionais antes do curso; e reflexdes sobre as experiéncias académicas e sua
contribuicdo para o redimensionamento da pratica pedagogica. Esta estrutura
potencializava a reflexdo sobre a acdo. Percebendo isto, como orientadora de seus
memoriais, tentei aproveitar ao maximo esta potencialidade.

Durante a elaboracdo do memorial de formacdo, conhecimentos foram
construidos através de diversas interacdes: fora da universidade (com familiares e
antigos professores); com elas mesmas; coletivamente, no pequeno e no grande
grupo; além das minhas intervenc¢des como mediadora do processo.

O fato de a atividade se desenvolver no decorrer de trés periodos permitiria
0 tempo necessario para que 0 processo de construgcdo do conhecimento
acontecesse sem maiores atropelos. Porém, como é comum acontecer em
atividades de conclusédo de curso houve uma concentragdo maior de trabalho no
altimo periodo.

Ainda assim, o0 acompanhamento e a avaliacdo sistematicos do processo de
producdo da escrita permitiram a intervencdo necessaria para o redimensionamento
das atividades da produgéo textual em todas as suas etapas. Desta maneira, todas

conseguiram realizar seus trabalhos de conclusdo de curso em tempo hébil.
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Papel epistemolégico da complementaridade entre fala e escrita

Para construir reflexdes acerca da importancia do registro escrito individual
e da interacdo coletiva para o processo de acao-reflexdo-acdo sobre a pratica
pedagogica, me detenho agora em alguns aspectos: a relacdo entre o pensamento e
a linguagem; as especificidades da linguagem oral e da linguagem escrita; e como
as interacdes coletivas e individuais contribuem na construgéo do conhecimento, da
memoria e da consciéncia.

Considerando a acdo-reflexdo-acdo (FREIRE; 2006b; 2005; 2002) como
elemento central de estudo, trago, inicialmente, algumas contribuicées do historico-
culturalismo (VIGOTSKI, 1998; 1984) como um referencial afim, para iluminar
aspectos da relacéo entre pensamento e linguagem que podem ajudar a entender o
carater epistemoldgico desta acao-reflexdo-acao.

Para Vigotski, a relagdo entre pensamento e linguagem néo é trivial. “O
pensamento ndo € sO expresso em palavras. E por meio delas que ele passa a
existir.” (VIGOTSKI, 1998, p. 156-157). Esta relacdo, porém, ndo resulta de um fluxo

continuo que comeca no pensamento e se expressa na palavra:

O significado de uma palavra representa um amalgama téo estreito do
pensamento e da linguagem, que fica dificil dizer se se trata de um
fenbmeno da fala ou de um fendmeno do pensamento. Uma palavra sem
significado é um som vazio; o significado, portanto € um critério da
“palavra”’, seu componente indispensavel. Pareceria, entdo, que o
significado poderia ser visto como um fenémeno da fala. Mas, do ponto de
vista da psicologia, o significado de cada palavra € uma generalizacdo e um
conceito. E como as generalizagfes e 0s conceitos sdo inegavelmente atos
do pensamento, podemos considerar o significado como um fenémeno do
pensamento. Dai ndo decorre, entretanto, que o significado pertenca
formalmente a duas esferas diferentes da vida psiquica. O significado da
palavra € um fendmeno de pensamento apenas na medida em que o
pensamento ganha corpo por meio da fala, e s6 é um fenémeno da fala na
medida em que esta é ligada ao pensamento, sendo iluminada por ele. E
um fendmeno do pensamento verbal, ou da fala significativa — uma unido da
palavra e do pensamento. (VIGOTSKI, 1998, p. 150-151)

A relacdo entre pensamento e palavra, como formacdo dindmica que €,
evolui. Modifica-se em func¢éo do desenvolvimento (filogenético e ontogenético) e do

funcionamento do pensamento. Esta modificacdo altera a propria relacdo entre a
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palavra e o pensamento. Para entender como ocorre esta evolucdo convém esbocar
como se estrutura e funciona cada um dos sistemas.

Nos estudos que resultaram no livro “A formacdo social da mente” (1984),
Vigotski chegou a conclusdo de que o desenvolvimento do pensamento se da numa
espiral de maneira a avancar sempre para um nivel superior. Este processo de
transformacao ocorre especialmente pela reconstrucdo interna - internalizacao - das
operacOes realizadas externamente. Ele acontece a medida que 0S processos
interpessoais se transformam em processos intrapessoais: as fungbes que
aparecem primeiro no nivel social através da construcdo da linguagem imediata
passam gradativamente a acontecer também no nivel individual através da atividade
simbdlica. As relacdes interpessoais sdo o0 ponto de partida para a interiorizagdo do
pensamento. A atividade simbdlica ndo s6 representa o real como promove esta
reconstrucao interior. E esta interiorizacdo produzida na relacdo intrapessoal se
configura ao voltar a ser interpessoal.

Este processo psicolégico de transformagédo, construgdo e reconstrucdo do
pensamento que ocorre ao longo do desenvolvimento do individuo, permite o
desenvolvimento da inteligéncia pratica, da atencdo voluntaria e da memdria. “A
internalizacdo de formas culturais de comportamento envolve a reconstrucao da
atividade psicolégica tendo como base as opera¢des com signos.” (VIGOTSKI,
1984, p. 65).

Ao estudar a relacéo entre pensamento e linguagem, Vigotski concluiu que
antes de ser expresso em palavras, cada pensamento, no fluxo de seu movimento
interior, percorre fases e planos. “O fluxo do pensamento ndo é acompanhado por
uma manifestagéo simultanea da fala.” (VIGOTSKI, 1998, p. 185).

O pensamento tem sua propria estrutura. Ele esta presente na mente em
sua totalidade e num sé momento, embora que na fala tenha que ser desenvolvido
em uma sequéncia. Por ndo haver equivalente imediato entre o pensamento e
palavra, a transicdo de um para a outra passa pelo significado. Uma ultima
consideracao sobre a estrutura e funcionamento do pensamento € que ele é gerado
por motivacdes, desejos, necessidades, interesses e emoc¢des de quem o produz.

Ao contrario do pensamento, que tem uma estrutura Unica, a linguagem
possui duas unidades separadas, dois planos, cada um com suas préprias leis e
movimentos, embora formando uma unidade complexa e ndo homogénea. Vigotski

(1998) chama esses dois planos da linguagem de fala interior e fala exterior.
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O plano interior é semantico e significativo. O exterior € fonético. Os dois
aspectos seguem direcfes opostas em seu desenvolvimento: do ponto de vista do
seu plano interior, semantico, a linguagem parte analiticamente do todo complexo
para as partes; do ponto de vista fonético, o desenvolvimento da linguagem comeca
pelas partes para formar o todo. O fato de seguirem dire¢cdes opostas em seu
desenvolvimento, ao invés de torna-los independentes € fator de unido entre os dois.
Isto por si, ja mostra que “[...] a estrutura da fala ndo é um mero reflexo da estrutura
do pensamento.” (VIGOTSKI, 1998, p. 158).

O pensamento passa por muitas transformacfes até se tornar linguagem.
Além de encontrar nesta a sua expressdo, encontra também sua forma e sua
realidade. Alteracdes na estrutura formal (gramatical) da linguagem podem provocar
alteragcbes no seu significado. “A harmonia entre a organizacdo sintatica e a
organizacao psicolégica ndo é tdo predominante quanto se imagina — pelo contrario,
€ um requisito raramente encontrado.” (VIGOTSKI, 1998, p. 159).

Por tras das palavras existe a gramatica independente do pensamento, a
sintaxe, do significado das palavras. As expressdes verbais ndo surgem plenamente
formadas. Elas se desenvolvem e se aperfeicoam gradativamente no complexo
processo de transicdo do significado para o som (VIGOTSKI, 1998, p. 160).

No percurso de interiorizagdo da linguagem, os sentidos de diferentes
palavras se combinam, se unificam, se influenciam, se fundem um dentro do outro,
se modificam. Assim uma palavra pode absorver todas as variedades de sentido,
ficando tdo saturada “[...] que seriam necessarias muitas palavras para explica-la na
fala exterior.” (VIGOTSKI, 1998, p. 183).

A fala interior é “constituida apenas por predicados” (VIGOTSKI, 1998, p.
180). Psicologicamente, ela é abreviada, com o predominio total do sentido sobre o
significado®, da frase sobre a palavra, do contexto sobre a frase (VIGOTSKI, 1998,
p. 182). “A fala interior € uma fala quase sem palavras.” Ela “[...] opera com a
semantica, e ndo com a fonética.” (VIGOTSKI, 1998, p. 181).

O plano da linguagem que Vigotski chama de fala interior € objeto de

estudos que refletem sobre sua natureza psicologica. Nos estudos da Psicologia,

5 Cabe aqui explicitar a diferenca que Vigotski estabelece entre sentido e significado. Numa palavra,
o sentido predomina sobre o significado. O sentido de uma palavra “E um todo complexo, fluido e
dindmico, que tem varias zonas de estabilidade desigual. O significado € apenas uma das zonas do
sentido, a mais estavel e precisa. Uma palavra adquire o seu sentido no contexto em que surge; em
contextos diferentes altera o seu sentido. O significado permanece estavel ao longo de todas as
alteragfes do sentido.” (VIGOTSKI, 1998, p. 160).
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originalmente a fala interior foi caracterizada como memodria verbal. Sobre esta
caracterizacdo o autor argumenta que embora a memoéria seja um dos constituintes
da fala interior, ele ndo € o unico. A fala interior também foi caracterizada como fala
exterior truncada. Para o autor, entretanto, ela ndo € apenas um “pronunciar
silencioso de palavras”. Nem € o momento pré-verbal da fala, indefinivel, néo
sensorial e ndo motor. “Trata-se de uma formacdo especifica, com suas leis
proprias, que mantém relacdes complexas com as outras formas de atividade da
fala.” (VIGOTSKI, 1998, p. 163-164). O autor define assim: “A fala interior é a fala
para si mesmo, a fala exterior é para os outros.” (VIGOTSKI, 1998, p. 164).

Nesta perspectiva, a fala interior é a interiorizacdo do pensamento. Ela se
desenvolve num fenémeno que se da pela transicdo das func¢des interpsiquicas
resultantes dos processos interpessoais que acontecem no nivel social para as
funcdes intrapsiquicas, de maneira que a fala para si mesmo se origina da fala para
os outros. (VIGOTSKI, 1998, p. 166).

A fala exterior, por sua vez, é a materializacdo, a objetivacdo do

pensamento e da fala interior. Ela acontece a medida que 0s processos

intrapessoais se transformam em atividades simbdlicas de representacao do real.

E evidente que a transicdo da fala interior para a exterior ndo é uma simples
traducdo de uma linguagem para outra. Ndo pode ser obtida pela mera
vocalizacdo da fala silenciosa. E um processo complexo e dinamico que
envolve a transformacéo da estrutura predicativa e idiomatica da fala interior
em fala sintaticamente articulada, inteligivel para os outros. (VIGOTSKI,
1998, p. 184)

O processo complexo e dinamico de transicdo entre fala interior e fala
exterior, entre pensamento e linguagem é sempre intermediado pelas relagbes
sociais de maneira que as relacfes interpessoais sdo o ponto de partida para a
interiorizacdo do pensamento e da linguagem e esta interiorizacdo produzida na
relacdo intrapessoal se completa com o retorno do pensamento e da linguagem para
as relacoes interpessoais.

Do ponto de vista epistemoldgico, a relacdo entre pensamento e linguagem
pode potencializar e ser potencializada pela acdo-reflexdo-acdo uma vez que esta
se refere aos homens em suas relaces com o mundo. “Assim como ndo é possivel

linguagem sem pensamento e linguagem—pensamento sem o mundo a que se
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referem, a palavra humana é mais que um mero vocabulo — é palavracdo.” (FREIRE,
2006b, p. 59)

A consideragdo de que a atividade social, em seu carater histérico, intervém
na construgcdo do processo complexo e dinamico de transicdo entre fala interior e
fala exterior, entre pensamento e linguagem € um aporte significativo para a
compreensao empirica e tedrica da importancia da reflexdo coletiva (no pequeno e
no grande grupo) intermediada pelo registro escrito.

No caso da formagéo do professor, o processo de interacao coletiva permite
a construcdo do conhecimento sobre a pratica pedagogica na medida em que nela
0S sujeitos trocam experiéncias, estabelecem relacdes entre suas experiéncias e as
dos outros, internalizam as reflexdes verbalizadas, organizam o pensamento.

No processo de desenvolvimento pessoal, o grupo funciona como o outro da
interacdo permitindo realizar operacdes em cooperacdo e contribuindo para a
formacdo do pensamento e da linguagem. A construcao individual, por sua vez, s6
ganha sentido quando retorna ao coletivo.

Para entender melhor a relacdo dialética entre a reflexdo coletiva
(promovida especialmente pela fala) e a reflexdo individual (promovida
especialmente pela escrita) convém estudar melhor estes dois processos de
interacéo.

Em “Pensamento e Linguagem” (1998), Vigotski faz uma distingdo entre
dialogo e mondlogo, na qual a escrita e a fala interior representam o mondlogo; e a
fala oral, na maioria dos casos, representa o dialogo (VIGOTSKI, 1998, p. 177).
Aproveito esta distingdo para abordar as caracteristicas que relacionam fala interna
e escrita. E fala externa, oralidade e intersubjetividade.

A interacdo oral que Vigotski (1998) chama de didlogo sempre pressupde
que os interlocutores tenham um conhecimento suficiente do assunto, possam ser

vistos e ver expressoes faciais e gestos; ser ouvidos e ouvir 0s tons de voz.

A velocidade da fala oral ndo favorece um processo de formulagdo
complexo — ndo deixa tempo para a deliberacdo e a escolha. O didlogo
implica o enunciado imediato, ndo-premeditado. Consiste em todos os tipos
de respostas e réplicas; € uma cadeia de reacfes. (VIGOTSKI, 1998, p.
179)

Em compensacéo, na escrita, como o tom de voz e o conhecimento prévio

do leitor sobre o assunto € desconhecido, o autor € obrigado a usar muito mais
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palavras, e com maior exatiddo. “A escrita é a forma de fala mais elaborada.”
(VIGOTSKI, 1998, p. 179).

Como 0s suportes situacionais e expressivos estdo ausentes, a
comunicacao através da escrita s6 pode ser obtida por meio das palavras e suas
combinagdes, exigindo formas complexas e mais elaboradas de linguagem. Neste
sentido o autor destaca a importancia dos rascunhos: “A evolucdo do rascunho para
a copia final reflete nosso processo mental.” (VIGOTSKI, 1998, p. 179).

Isto significa que o planejamento tem um papel importante na escrita.
Mesmo quando o autor ndo faz um rascunho, existe um plano no qual € determinado
0 que se vai escrever. Esse rascunho mental, segundo o autor, é uma fala interior
gue acontece tanto na escrita quanto na fala oral.

A respeito das contribuicbes do processo de elaboracdo da escrita, trago
ainda algumas consideracdes de Paulo Freire (1997b). Para ele a escrita vai
imprimindo um movimento epistemolégico no pensamento de quem escreve.
Escrever ndo é um ato mecéanico precedido de outro mais importante, o ato de
pensar organizadamente sobre um objeto.

A relacdo entre pensar, fazer, escrever, ler; entre pensamento, linguagens,
realidade é de total indissociabilidade. Porém esta relacdo néo se trata que o sujeito
pensante se aproprie anteriormente do significado do objeto pensado, apreendendo
a sua razdo de ser. E, tendo o dominio desse saber sobre o objeto, passe
mecanicamente a escrever 0 que pensou antes sobre ele. Para Freire, ao pensar, 0
sujeito guarda a possibilidade de escrever. E, da mesma forma, ao escrever,

continua a pensar.

E preciso ndo esquecer que h4 um movimento dinAmico entre pensamento,
linguagem e realidade do qual, se bem assumido, resulta uma crescente
capacidade criadora de tal modo que, quanto mais vivemos integralmente
esse movimento tanto mais nos tornamos sujeitos criticos do processo de
conhecer, de ensinar, de aprender, de ler, de escrever, de estudar.
(FREIRE, 1997b, p. 8)

O processo de escrever comeca antes mesmo da atividade da escrita
propriamente dita. Os momentos que a antecedem envolvem a atuacéo pratica e a
reflexdo em torno dos objetos e da realidade. Ao escrever, o sujeito continua essas
reflexdes sobre a pratica. Portanto, em certo sentido, as reflexdes registradas pela

escrita S0 sempre provisorias, ainda que objetivadas. “E por isso que ndo €
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possivel reduzir o ato de escrever a um exercicio mecanico. O ato de escrever €
mais complexo e mais demandante do que o de pensar sem escrever.” (FREIRE,
1997b, p. 9).

Outro aporte tedrico que recorro para construir uma compreensdo sobre o
papel da escrita e da fala para a construgcdo do conhecimento sobre a pratica
pedagogica resulta da producdo cientifica da Psicolinguistica. Embora néo
necessariamente esta area ancore seus estudos numa perspectiva de pesquisa em
acao, de construcao coletiva do conhecimento e, portanto, ndo seja tomada nesta
tese como uma teoria interpretativa central, sua producéo ajuda a entender como se
da a linguagem humana. Neste sentido, algumas reflexdes de Mary Kato (1998)
trazem informacdes importantes sobre a distingdo e complementaridade entre fala e
escrita.

Para a autora, oralidade e escrita possuem variacdes internas em funcéo da
intencdo comunicativa, do contexto (social e psicolégico) de sua producdo, do
género e do instrumento de registro do discurso em voga. As duas modalidades
discursivas apresentam uma “isomorfia parcial” (KATO, 1998, p. 30). Ou seja, as
similaridades entre elas dizem respeito principalmente ao pertencimento ao mesmo
sistema gramatical e a manifestacfes de intencionalidades comunicativas comuns.
Também sao “parcialmente isofuncionais” (KATO, 1998, p. 41), ou seja, as duas
possuem alguns tragos comuns relativos a sua funcao.

Em cada uma dessas modalidades acontecem variacdes das atividades
linguisticas provocadas pela evolucdo histérica, pelas diferencas sociais de sua
producéo e pela utilizagdo individual de cada usuario.

As diferencas entre as duas modalidades da linguagem s&o acarretadas
pelo uso e pelas condicbes de producdo: dependéncia do contexto, grau de

planejamento, submissdo consciente da escrita as regras prescritivas.

A fala é regida por imposicdes de ordem comunicacional e funcional,
enquanto a escrita sofre, além disso, as imposicdes de ordem normativa e
convencional, que podem, por vezes, conflitar com as de ordem funcional.
(KATO, 1998, p. 28)

Além das diferenciacbes j&4 apontadas, a escrita possui outras
peculiaridades: € menos dependente do contexto em que é produzida; permite um

planejamento verbal mais cuidadoso, inclusive com a utilizacdo do recurso de
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apontamentos; é um produto permanente; no plano da revisdo, permite uma
correcdo nao imediata das falhas detectadas (KATO, 1998, p. 31).

Por sua vez,

[...] a lingua oral, por se permitir fugir ao controle das regras prescritivas
gramaticais que se exercem sobre a escrita, mais conservadora, distancia-
se delas de forma a abrigar subsistemas paralelos ndo previstos nessas
normas. (KATO, 1998, p. 39)

Este aspecto da a linguagem oral liberdade para adaptar-se aos diversos
contextos de producado, permitindo, pela utilizacdo, por exemplo, de recursos nao
verbais, garantir a comunicacao sem estar atrelada a rigidas normas prescritivas que
poderiam limitar a interlocucao.

As duas modalidades tém caracteristicas proprias que as tornam
indubitavelmente relevantes e impedem a sobreposicado de importancia de uma com
relacdo a outra. As diferenciacbes entre elas, a meu ver, forjam uma
complementaridade que as tornam instrumentos por exceléncia de reflexao.

As caracteristicas que permitem esta complementaridade se situam tanto no
aspecto da funcionalidade, da funcdo especifica de cada uma, quanto nas suas
intencionalidades comunicativas. A funcdo da linguagem oral é permitir uma
comunicacao imediata que acontece no instante da interacdo com a intencdo de
construir um argumento, uma ideia, um discurso do qual ndo necessariamente se
tem um registro.

Por sua estrutura e funcionamento, a linguagem oral, por si sO, ndo se
objetiva. Em funcdo desta caracteristica, ela ndo permite o resgate memoristico
posterior das interlocu¢cbes estabelecidas o que, em decorréncia, dificulta a
possibilidade de revé-las com distanciamento e analisa-las.

Quando o processo é intermediado pelo registro, o fato de existir o registro
permite o distanciamento, o retorno posterior a interlocucdo e o estabelecimento de
outras reflexdes além das produzidas anteriormente. Muito mais que permitir uma
corregdo das falhas, o registro permite objetivar a interacdo verbal.

A existéncia de um produto permite a analise, a tentativa de encontrar a
estrutura do préprio pensamento. Se a intencdo é construir uma reflexdo teorica a
partir da interagéo, a escrita, como uma forma de registro, tem esta vantagem sobre
a oralidade. Ela permite retomar posteriormente, com distanciamento, a interacao

para poder repensa-la e, neste processo, construir conhecimentos. Por outro lado, a
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oralidade tem a vantagem da construcdo mais livre e imediata, no momento da
interacdo. Neste sentido elas sdo complementares.

Outro elemento que ajuda a entender a relagdo dialética entre reflexdo
coletiva e reflexdo individual no processo de acdo-reflexdo-acdo é o papel da
memaria neste processo.

Na confluéncia entre a psicologia, a filosofia da educacéo e os estudos da
linguagem, Ana Luiza Smolka (1999) procura estudar como a atividade discursiva,
analisada numa perspectiva social, contribui para a elaboragdo e funcionamento da
memoria coletiva e individual. Fundamentada em Vigotski, Bakthin, e nos tedricos da
analise do discurso francesa, a autora reflete sobre o fato de que “[...] a memodria
humana e a histéria tornam-se possiveis no/pelo discurso.” (SMOLKA, 1999, p. 95).

Para a autora,

a memoria se logiciza, se historiciza, em um trabalho simbdlico, discursivo
por exceléncia, que possibilita situacdo no tempo e planejamento na acéo
futura. A memoéria se torna prospectiva, memoria do futuro. (SMOLKA,
1999, p. 95)

Assim como a palavra vai forjando e transformando a memoéria, a memoria e
as praticas vao se inscrevendo na palavra. A memodria discursiva traz nela embutida
“o pré-construido, o ja dito, o repetivel, na linguagem e no seu funcionamento.”
(SMOLKA, 1999, p. 96).

O discurso que instaura e desenvolve a constru¢cdo do conhecimento e a
elaboracdo da memodria se da através de diversas modalidades de linguagem
utilizadas nas situacdes intersubjetivas dentre as quais este estudo se detém na
escrita e na oralidade.

Na intervencdo pedagodgica analisada, a elaboracdo e reelaboracdo da
memoria aconteceu no plano coletivo, através dos momentos de recuperacdo do
vivido, como foi 0 caso da atividade inicial de construcdo do memorial, quando a fala
de cada uma ajudou a ativar as memoarias de leitura e escrita das demais. E no
plano individual, quando a escrita ajudava a recuperar, organizar e sistematizar
experiéncias vividas em curto e em longo prazo.

Embora a memdria promovida pela pratica coletiva possa se construir
apenas pela oralidade, a linguagem escrita pode contribuir muito fortemente nesse

processo por permitir o registro, principalmente numa sociedade em que as praticas
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culturais e as relagbes sociais sdo marcadas fortemente e intermediadas pela
utilizacdo da escrita.

Além da construcéo do conhecimento e da memoria, as elaboragdes inter e
intrasubjetivas ocorridas pela relacdo entre o pensamento e a linguagem também
participam da construcéo da consciéncia.

Vigotski adverte que o estudo da relacdo entre pensamento e a linguagem é

a chave para a compreenséao da natureza da consciéncia humana.

As palavras desempenham um papel central ndo s6 no desenvolvimento do
pensamento, mas também na evolugdo histérica da consciéncia como um
todo. Uma palavra € um microcosmo da consciéncia humana. (VIGOTSKI,
1998, p. 190)

Ernani Maria Fiori (2005) ajuda a compreender o papel do coletivo e do
individual para o processo de conscientizacdo. No prefacio a Pedagogia do Oprimido
(FREIRE, 2005), o autor diz da diferenca entre a soliddo e o isolamento para a

constituicdo das consciéncias:

Na soliddo, uma consciéncia, que é consciéncia do mundo, adentra-se em
si, adentrando-se mais em seu mundo, que, reflexivamente, faz-se mais
licida mediacao da imediatez intersubjetiva das consciéncias. A soliddo —
ndo o isolamento — s6 se mantém enquanto renova e revigora as condi¢fes
do dialogo. (FIORI, 2005, p. 16)

Precisando dos momentos de reflexdo coletiva para poder constituir sua
“consciéncia do mundo”, nos momentos de soliddo os sujeitos revigoram a condicéo
da sua “consciéncia de si” que, redimensionada, volta com plenitude a situacdo de
intersubjetividade. Quanto mais presente nas situacdes coletivas de reflexdo, mais o
sujeito desenvolve sua densidade subjetiva. O isolamento, ao contrario dos

necessarios momentos de solidao, “nédo personaliza porque néo socializa”.

As consciéncias ndo se encontram no vazio de si mesmas, pois a
consciéncia é sempre, radicalmente, consciéncia do mundo. Seu lugar de
encontro necessario € o mundo, que, se nao for originariamente comum,
ndo permitira mais a comunicacao. [...] A convergéncia das intencdes que o
significam € a condi¢éo de possibilidade das divergéncias dos que, nele, se
comunicam. [...] Na intersubjetivacdo, as consciéncias também se opdem
como consciéncias de um certo mundo comum e; nesse mundo, se opdem
como consciéncia de si e consciéncia do outro. [...] A consciéncia do mundo
e a consciéncia de si crescem juntas e em razao direta; uma é a luz interior
da outra uma comprometida com a outra. (FIORI, 2005, p. 15)
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Em sua dimensao de transcendentalidade, a consciéncia afasta o mundo de
si para se constituir como consciéncia do mundo. Nesse “distanciamento objetivante”

(FIORI, 2005, p. 20), os fendmenos sao significados e expressados.

A palavra instaura o mundo do homem. A palavra, como comportamento
humano, significante do mundo, ndo designa apenas as coisas, transforma-
as; ndo é s6 pensamento, é “praxis”. (FIORI, 2005, p. 19)

[...] a palavra adquire autonomia que a torna disponivel para ser recriada na
expresséo escrita. (FIORI, 2005, p. 20)

A palavra é entendida, aqui, como palavra e acdo; ndo é o termo que
assinala arbitrariamente um pensamento que, por sua vez, discorre
separado da existéncia. E significagdo produzida pela “préaxis” [...] Palavra
que diz e transforma o mundo. (FIORI, 2005, p. 21)

Ao evoluir nesse caminho entre o coletivo e o individual, nesse processo de
elaboracdo e reelaboracdo da consciéncia de si e do mundo, o0 sujeito realiza a
analise critica da realidade e do que ela representa. Neste processo de “re-ad-
miracao”, a consciéncia atua como consciéncia da consciéncia (FREIRE, 2005).

O registro escrito pode funcionar, neste sentido como um instrumento de
metarreflexdo. Na medida em que re-escrevem suas reflexdes individuais a partir
das construcbes coletivas, 0s sujeitos podem construir e reconstruir seus
conhecimentos sobre a acdo e a consciéncia de sua participacédo ativa e reflexiva
neste processo de construgao.

A intervencdo pedagdgica promoveu atividades em que a relacdo dialética
entre a reflexdo coletiva e a reflexdo individual permitiu a elaboracéo e reelaboracao
conceitual e a reflexdo sobre a pratica pedagdgica.

Através das abordagens utilizadas foi possivel partir do registro escrito da
situacdo vivida, leva-la para a discussdo coletiva, primeiro no pequeno grupo.
Discutir, fazer a sintese, registrar e levar para o grande grupo. Nele, discutir
novamente, fazer e registrar nova sintese. E em funcdo e como continuidade deste
processo 0os momentos de reflexdo coletiva precisaram ser permeados por
momentos individuais de reescrita.

Paulo Freire fala sobre o primeiro momento da descodificacao:

Aparentemente, o primeiro momento da descodificacdo & aquele em que os
educandos comecam a descrever os elementos da codificacdo, que sdo as
partes constitutivas do seu todo. (FREIRE, 2002, p. 91)
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Antes, porém, deste primeiro momento em que os educandos descrevem
uns para os outros os elementos que enxergam da codificacdo, acontece um “[...]
em que as consciéncias intencionadas a codificacdo a apreendem como um todo.
Este momento, de modo geral, se da no siléncio de cada um.” (FREIRE, 2002, p.
91).

Naquela situacdo, este momento silencioso da apreensédo da totalidade,
sem que ainda seja possivel perceber em detalhes as suas partes constitutivas,
acontecia quando as alunas-professoras faziam o registro escrito de suas vivéncias
cotidianas.

As situacdes didaticas promovidas foram ajudando-as a “sair do reflexo da
realidade” para adentrarem num exercicio de “ad-miracdo”. Essa passagem da
atitude reflexa para a “ad-miracdo”, que ocorre pela descricao da realidade, ja

representa um segundo momento da descodificacao:

[...] o da cisé@o da totalidade “ad-mirada”. Esta cisdo, na qual ndo termina o
ato de apreensédo da totalidade, € uma espécie de movimento no qual o
sujeito se comporta como se estivesse olhando a realidade de dentro.
(FREIRE, 2002, p. 91)

As atividades de reflexdo coletiva nas quais o0s relatos escritos eram
apresentados ao grupo cumpriam a funcdo de ajudar as alunas-professoras a irem
deixando pouco a pouco de olhar a realidade de sua pratica de dentro. Falar, ouvir
as outras e a si mesmas ajudava a perceber pouco a pouco as relacdes entre 0s
problemas da realidade. Assim, elas iam passando a olha-la de fora para dentro.

A relacéo dialética entre a reflex&do coletiva e a reflexao individual promovida
pelo exercicio do registro escrito da pratica assumiu um papel epistemolédgico de
elaboracao e reelaboracdo cognitiva num processo em que foram imprescindiveis as
experiéncias intersubjetivas e intrasubjetivas. A escrita mediou 0 processo cognitivo
das alunas-professoras, potencializando os conhecimentos construidos com a
linguagem oral produzida nas reflexdes coletivas.

A pratica reflexiva ancorada na relacao dialética entre a reflexdo coletiva e a
reflexdo individual produz uma possibilidade epistemoldgica nova para a construcao
do conhecimento sobre a pratica pedagogica: os momentos de reflexdo coletiva,
permeados por momentos individuais de escrita e reescrita, de elaboracdo e

reelaboracdo conceitual, e de reflexdo sobre a realidade ajudam a estabelecer o
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necessario “distanciamento epistemolégico”. A construcdo inexoravelmente coletiva
necessita também da dimenséo individual em que cada sujeito constréi suas ideias,
sua consciéncia e seu pensamento sobre sua pratica. A formacdo de professores

precisa contemplar estas duas dimensdes da constru¢cado do conhecimento.

Acéo-reflexdo-acdo: dimensao praxioldgica do processo de formacao

Na experiéncia de intervencéo pedagodgica que acabou de ser analisada, os
conceitos de dialogo e reflexdo sobre a acédo, transformados em categorias de
ensino, viabilizaram a construgdo processual das estratégias, voltadas
principalmente para a discussdo coletiva, nos pequenos e no grande grupo,
intermediada pelo registro escrito das vivéncias cotidianas.

Na medida em que foram se tornando cada vez mais complexas, as
estratégias utilizadas buscaram ajudar as alunas-professoras a desenvolverem trés
dimensdes da construcdo do conhecimento sobre a pratica pedagodgica: a
observacédo e auto-observacdo do fazer; a compreenséo das teorias deste fazer; e a
construcéo tedrica, a metarreflexdo sobre ele.

A problematizacdo que resultou nesta tese me permitiu analisar o percurso
desenvolvido e alguns percalgcos ocorridos na intervencdo pedagdgica, construindo,
assim, conhecimentos sobre a experiéncia e, em decorréncia, sobre a realidade da
minha pratica pedagdgica.

Ao tentar lancar mao do aporte tedérico de Paulo Freire como um
instrumento metodolégico de ensino, associando-0 ao pensamento sobre professor
reflexivo que dispunha naquele momento (conforme descrito nas bases tedricas da
intervencdo), eu ndo havia percebido as principais diferencas entre estes dois
aportes.

Eu ndo entendera que a concepcdo freireana do professor como um
pesquisador que reflete coletivamente sobre sua pratica enquanto atua esta para
além da concepc¢édo do professor como um profissional reflexivo cujas competéncias
a formacéo deve desenvolver. Aparentemente estas concepcodes se refeririam a uma

mesma abordagem de formacéo.
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Eu nédo tinha total consciéncia de que a acao-reflexdo-acdo ndo e um
processo em que a reflexdo teorica antecede e fundamenta a acéo de refletir sobre
para posteriormente agir. Que ndo existe um momento da apreensdo do
conhecimento sobre o fazer pedagodgico que se antecipa ao fazer. Que s6 se
aprende a fazer, fazendo e refletindo sobre o fazer.

Concepcdes e saberes sobre ensinar e aprender dirigiam minhas acdes
mais do que eu era capaz de supor ou de perceber, conforme abordado no primeiro
capitulo. Nessa direcao, minha concepcao de formacao e pratica pedagodgica tendia
para um subjetivismo idealista, como ja refleti.

Essas concepcdes e saberes precisavam vir a tona para serem
transformados em conhecimentos tedricos sobre o fazer pedagdgico. Naquele
momento ndo havia um grupo que me ajudasse a trazé-los a tona. Sem contar com
ajuda para entender a profundidade e complexidade do pensamento de Paulo Freire,
eu ndo me dei conta de como era imprescindivel entender as bases teoricas,
epistemoldgicas, filoséficas e politicas deste referencial.

Durante a realizacdo desta pesquisa, 0 estudo tedrico contextualizado de
parte de sua obra me ajudou a entender a dimenséo politica de seu pensamento
sem a qual se reduz a sua contribuicdo filosofico-pedagogica. Percebi, entédo, a
insuficiéncia tedrica daquela minha intencdo e da minha compreensdo sobre os
conceitos de didlogo e acao-reflexdo-acéo.

A incompletude da compreensédo dos conceitos que tomei como categorias
de ensino provocou alguns percal¢cos ao processo pedagogico da intervencao que,
agora analisados, transformam-se em conhecimentos sobre a agao. Alguns deles
estdo abordados a seguir.

Como ja mencionei, muitas sao as producdes teodricas na area de formacao
de professores sobre reflexdo e pratica pedagogica. Porém, mesmo quando
promovem a reflexdo sobre a acgdo, a maioria delas dificimente se detém a
desencadear um processo coletivo de transformacgédo do trabalho pedagdgico dentro
da escola. Ai reside uma significativa diferenca entre o que a formacdo de
professores muitas vezes chama de reflexdo sobre a acdo e o conceito de acao-
reflexdo-agao postulado por Paulo Freire.

A problematizacdo da realidade s6 tem sentido como organizacao e acdo
necessariamente coletiva, significativa para o grupo, a medida que garanta a

participacdo igual de todos os sujeitos nas tomadas de decisdes. O sentido do
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trabalho coletivo ndo se detém apenas na contribuicdo dos conhecimentos ali
construidos para o desenvolvimento individual de cada um dos seus participantes.

Numa espiral sempre ascendente, o0s momentos individuais de reflexdo nos
quais € forjada a consciéncia de si impulsionam o sujeito na dire¢cdo do grupo.
Neste, as relacOes interpessoais e acbes coletivas possibilitam a constru¢cdo da
consciéncia do mundo e apontam para novos momentos individuais.

A razdo maior de ser do coletivo é impulsionar as tomadas de decisao
necessarias para a mudanca feita coletivamente pelos sujeitos. Nao é a juncéo das
acOes individuais que promove a mudanca coletiva. Mesmo o trabalho dos
professores, cada um em sua sala de aula, tem mais sentido a medida que for fruto
de uma construgéo coletiva na qual se respalde.

Durante a intervencdo pedagdgica, embora eu tenha compreendido, ainda
que parcialmente, a importancia da interacdo entre reflexdo coletiva e reflexado
individual para o processo de construcdo do conhecimento das alunas-professoras
sobre o seu fazer pedagdgico, essa necessidade ndo parecia ser tdo Obvia e
importante para 0 meu proprio processo. Eu acreditava ser bastante o empenho e a
vontade de fazer um trabalho significativo, apostando na interacdo distanciada com
a teoria e com uma e outra pessoa mais experiente na sua compreensao.

Esta foi uma das dificuldades enfrentadas pela intervencéo pedagdgica: ndo
havia intencionalidade e ac&o coletivas que proporcionassem a identificagdo dos
obstaculos ou tropecos surgidos durante a acdo de maneira a retomar, repensar e
refazer as estratégias. Ou que me encorajasse e subsidiasse para enfrentar as
minhas limitacdes pessoais e profissionais diante de desafios provocados por
situacOes delicadas, como no caso da abordagem sobre a profissionalizacéo
docente. A auséncia desse respaldo me impulsionou a abandonar e substituir
algumas das abordagens.

Outra dificuldade foi acompanhar, identificar e avaliar os conhecimentos que
estavam realmente sendo construidos pelas alunas-professoras, a partir das
abordagens e dos contetdos que eu trazia para as discussoes.

Eu propunha como ponto de partida alguns problemas captados da
observacdo de sua pratica para ajuda-las a construirem efetivamente a
compreensao da relacdo entre sua pratica pedagdgica e as teorias que a sustentam.
Mas, pela dificuldade em acompanhar e avaliar 0s processos pessoais de

construcdo do conhecimento, ndo conseguia enxergar aonde/quando/como elas
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transformavam as informacfes sobre as teorias que embasavam sua pratica em
conhecimentos tedricos sobre ela.

Embora, as a¢les da intervengdo tenham sido pensadas sempre a partir
das necessidades das alunas-professoras e tomando alguns problemas de sua
pratica como objetos de reflexdo, ndo houve durante a intervencao, efetivamente,
um movimento de acdo-reflexdo-acdo em que os conhecimentos abordados nas
interagcdes coletivas fossem reestruturados na e reestruturadores da acdo pratica
das alunas-professoras em suas salas de aula e retornados a interacao coletiva para
discusséo.

Por se tratar da formacdo em servico, havia potencialmente naquela
experiéncia as condicdes para realizar a aplicagdo dos conhecimentos construidos
pelas alunas-professoras em sua pratica pedagdgica. Minha compreenséo, no
entanto, era que essa reconstrucdo sO poderia ser feita num processo longitudinal
gue se encontra para além do tempo da formacéao institucional. E que, portanto, uma
mudanca na pratica ndo poderia ser verificada nem sistematizada naquele momento.
Esta parecia ser uma tarefa possivel apenas a posteriori.

Em sintese, eu tive dificuldade de, percebendo a necessaria dimensao
praxiologica do processo de formacdo, ajuda-las a organizar os conhecimentos,
tendo consciéncia de quais hipdéteses se transformavam em conhecimentos
aplicaveis e aplica-los na compreensdo de novos conhecimentos e novas situacoes
da realidade que estava sendo objeto de estudo — a sua pratica pedagogica. Esta
dificuldade, agora analisada, se transforma em conhecimento sobre a relacao teoria-
pratica.

Perceber esta necesséria dimensédo praxioldgica do processo de formacédo
implica em compreender o significado politico do dialogo e da acao-reflexdo-acéao
como representativos da juncdo entre palavra e acdo, entre intervencao,
problematizacdo e conscientizagdo. Enfim, compreender que conhecer é agir. Ou
seja, compreender que e como o conhecimento construido pode ser aplicado para a
transformacao da realidade. E que a aprendizagem desta acao-reflexdo-acédo so se
constr6i no fazer coletivo. Eu ndo dispunha, durante a intervencdo, dos
conhecimentos necessarios para entender a importancia do compromisso politico e
do modo como é possivel ajudar a promover sistematicamente a transformacédo da

realidade da pratica pedagogica.
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Apesar de todos os significativos conhecimentos construidos, esta analise
ndo pdde vislumbrar até onde, em que nivel e em quais aspectos o processo de
conscientizacdo proporcionado por aquela intervencdo pedagogica ajudou as
alunas-professoras a alcancarem o almejado plano da “consciéncia maxima
possivel” porque este s6 se efetiva quando ocorre uma paulatina transformacéo da
realidade, o que a intervencdo nao se propds a promover sistematicamente nem

sistematizar.
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este capitulo, tento dialogar com a base tedrica que sustenta

esta tese sobre uma possibilidade de acao-reflexdo-acdo para a
formacao inicial e permanente de professores. Para tanto, relaciono os conceitos de
acao-reflexdo-acdo, dialogo, problematizacdo da realidade e conscientizacao
(FREIRE; 2006a; 2006b; 2005; 2002); a “dinamica de atuacdo docente” denominada
de trés momentos pedagdgicos (ANGOTTI; DELIZOICOV; PERNAMBUCO, 2002); e
a abordagem didatico-pedagdgica de reflexao coletiva e individual intermediada pelo
registro escrito das praticas.

Para Paulo Freire, o didlogo como situacdo gnosioldgica, como ato
cognoscente, se manifesta pela acdo-reflexdo-acdo. E a acao-reflexdo-acdo implica
em problematizar a realidade para, tomando consciéncia, voltar a ela numa
dimensédo mais aprofundada de conscientizacdo. Este ciclo gnosiolégico se realiza
através do afastamento epistemoldgico da realidade. O esforco da tomada de
consciéncia em alcancar o nivel da conscientizagdo ndo pode ser de carater
individual, mas sim coletivo e participativo. Ai reside toda a forca da educacéo que
se constitui em situacdo gnosioldgica, pois, neste ciclo gnosioldgico, se ensina e se
aprende o conhecimento ja existente e se produz o ainda néo existente.

Os problemas e fendbmenos de uma determinada realidade que se
apresentam como situagdOes-limites nas quais 0s sujeitos envolvidos se encontram
imersos podem ser identificados, organizados e estruturados se transformando,
assim, em conteudo da pratica educativa emancipatoéria e participativa.

O ponto de partida desta préatica educativa € a investigacdo e a reducéao
tematica desses problemas e fenbmenos que, codificados na forma de temas
geradores, representam a totalidade do real que a pratica educativa precisa
problematizar em suas partes constitutivas para promover a conscientizacdo e
emersao desta realidade.

Na escola, esta investigacdo e a reducdo tematica podem se dar pela
elaboracdo coletiva de curriculos criticos-problematizadores cuja intengéo é retirar
da realidade o0s elementos que direcionem o trabalho pedagdgico,
instrumentalizando os educandos para compreender, enfrentar e buscar solucdes
para os desafios nela localizados.

Para tanto, os educadores necessitam compreender a realidade local,
identificando as necessidades e contradicbes presentes na visdo explicitada pela

comunidade sobre ela e contextualizando esta realidade na estrutura macro social.
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A formacdo de professores, da mesma maneira, necessita compreender a
realidade da préatica pedagodgica produzida dentro da escola para ajudar a
desencadear um trabalho coletivo e participativo de problematizacéo da realidade e,
a partir dele, tornar os conhecimentos produzidos sobre o que €& ser professor,
objetos de reflexdo permanente.

Neste trabalho coletivo e participativo de problematizacdo da realidade,
numa perspectiva de préatica educativo-libertadora, a apreensdo que 0s sujeitos
fazem dos fatos da realidade, codificados na forma de temas, ajudam-nos a se
distanciarem da sua realidade, na qual estavam até entdo imersos, descrevendo a
sua apreensao pessoal desta realidade.

A apreensdo pessoal e descricdo inicial tornam evidente a superficie da
realidade que se reflete como num espelho no qual o sujeito se admira alcangcando,
atraves deste ato, a consciéncia da realidade que Ihe é possivel naquele momento —
a consciéncia real efetiva.

Neste momento pedagégico - o do Estudo da Realidade (ER) -
coletivamente, sdo tecidos 0s primeiros questionamentos, feitas as primeiras
observacdes da realidade estudada, lancando-se méo dos conhecimentos primeiros
na tentativa de buscar respostas iniciais e levantar hipéteses que sinalizem
possibilidades de compreensdo dos problemas levantados. A mediacdo necessaria
para este momento é a provocacao e a problematizacdo no sentido de questionar o
porqué dos fatos e das relacdes entre eles, evitando dar respostas a priori.

A construcdo do conhecimento realizada neste momento coletivo é
potencializada para cada um dos sujeitos que dele participam pela reflexdo
individual sobre a acdo que coletivamente vivenciam. Na pratica pedagdgica da
formacdo de professores, o registro escrito das experiéncias, neste primeiro
momento da acao-reflexdo-acéo, pode significar o momento em que, solitariamente,
silenciosamente é lancado o olhar inicial sobre a realidade da préatica pedagdgica,
vendo-a como num reflexo.

Assim, é possivel chegar ao nivel da “estrutura da superficie” da codificacao
(FREIRE, 2006b, p. 72), aquele no qual é possivel fazer a descricdo dos seus
elementos constitutivos. Mas é preciso sair deste nivel da reflexdo que incide
apenas sobre a superficie da realidade.

O exercicio de descrever a pratica cada vez mais sistematicamente vai

ajudando a desenvolver a capacidade da observacgao e auto-observacao consciente,
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o afastamento epistemoldgico da realidade para a sua percep¢do paulatina. Este
exercicio vai ensinando a ver, ouvir, registrar e refletir sobre a préatica pedagogica.

A saida da consciéncia real efetiva, em que o sujeito s6 admira a superficie
da realidade, implica num longo e desafiador processo. Compreender a totalidade
codificada, objeto da problematizacdo exige a decomposicdo desta totalidade, a
analise critica de cada uma de suas partes para que, pela reconstrucdo desta
totalidade, possa o sujeito sair do nivel da admiragéo (do reflexo) da realidade para
a reflexdo sobre ela num exercicio que Paulo Freire chama de “ad-miracdo da
admiracdo anterior” (FREIRE, 2002, p. 83) para alcancar o seu nivel da estrutura
profunda.

Este € o momento da organizagdo do conhecimento (OC), em que 0s
sujeitos sdo provocados a problematizar e questionar coletivamente a realidade e
seus conhecimentos e hipdteses iniciais sobre ela, lancando mé&o dos
conhecimentos ja produzidos e sistematizados para construir e reconstruir as
sinteses que Ihes permitam passar da consciéncia real efetiva para a consciéncia
maxima possivel sobre aquela totalidade que esta sendo objeto de problematizacéo
naquele momento.

No processo de tomada de consciéncia, 0s sujeitos desenvolvem a
capacidade da metarreflexdo: conseguem se enxergar cada vez mais claramente no
seu proprio processo de acéao-reflexao-acao.

Em termos de construcdo do conhecimento sobre a préatica pedagdgica,
neste momento se desenvolve com maior significado a relacdo dialética entre a
reflexdo coletiva e a individual. O registro escrito funciona como mediador das
reflexdes que se iniciam nos pequenos grupos. Neles, os professores socializam
suas experiéncias registradas por escrito, constroem reflexdes sobre elas e as
sistematizam num registro coletivo que levam para a discussdo no grande grupo.
Desta forma € possivel serem contempladas e representadas as diversas vozes.

Os conhecimentos sistematizados nestas situagcdes coletivas permitem aos
sujeitos reelaborarem seus registros reflexivos individuais em dimensdes cada vez
mais apuradas. Nesse processo dialético vai se forjando a consciéncia de si e a
consciéncia do mundo.

A tomada de consciéncia do professor em formacéo transita do nivel da
admiracéo do reflexo da realidade para, cada vez mais, ir se transformando em ad-

miracdo, em reflexdo tedrica sobre a pratica pedagdgica, até alcancar um nivel de
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sintese teodrica da contribuicdo das principais correntes do pensamento pedagogico,
seus tedricos e as concepcdes e conceitos a elas subjacentes para pensar as acoes
da prética e produzir novos conhecimentos sobre ela.

O é&pice deste segundo momento — 0 da organizacédo do conhecimento (OC)
- é a sintese que permite a generalizacdo e aplicacdo dos conhecimentos
construidos na compreenséo de novos. A aplicacdo do conhecimento (AC) é o ponto
em que o exercicio de ad-miracdo permite alcancar o nivel da consciéncia maxima
possivel sobre o problema em estudo e visualizar possibilidades concretas de sua
superacao.

E neste momento que os sujeitos envolvidos no processo conseguem o
melhor nivel de conscientizagdo de seu papel e de sua atuacdo na sua realidade da
qual agora jA emergem. Fazem, portanto, o que Paulo Freire chama de re-ad-
miracdo — a ad-miracdo da admiracdo anterior (FREIRE, 2002, p. 90).

Se a tomada de consciéncia, ultrapassando a mera apreenséo da presenga
do fato, o coloca, de forma critica, num sistema de relagdes, dentro da
totalidade em que se deu, é que, superando-se a si mesma, aprofundando-
se, se tornou conscientizagédo. (FREIRE, 2002, p. 77)

A conscientizacéo instaurada nesse processo de aprofundamento se efetiva
definitivamente no ir e vir da reflexdo a realidade. “[...] A conscientizacdo se
autentica nesta ida e volta que €, em ultima analise, a unidade dialética entre pratica
e teoria.” (FREIRE, 2006b, p. 72). E somente este ir e vir que possibilita a
transformacao da situagao concreta objeto da problematizagéo.

Na pratica pedagogica da formacdo de professores a aplicacdo do
conhecimento é o motor que permite 0 movimento da espiral ascendente no qual a
generalizacdo permite a aplicacdo de conhecimentos ja sedimentados para a
construcdo de novos; a emersdo da condicdo anterior do professor sobre a realidade
de sua prética; e a busca da sua transformagéo.

Esta capacidade praxiologica de ir e vir da teoria a acdo € intrinseca ao
proprio processo de acao-reflexdo-acdo. A praxis, sendo reflexdo e acao
verdadeiramente transformadora da realidade, é fonte de conhecimento reflexivo e
criagdo (FREIRE, 2006b). “[...] ndo € acdo cega, desprovida de intencdo ou de
finalidade. E acdo e reflexdo.” (FREIRE, 2006b, p. 136). Ainda que aconteca
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subjetivamente para cada um dos sujeitos participantes do processo de acgao-
reflexdo-acao, se desenvolve coletivamente nas diversas interacdes experienciadas.

A abordagem didatico-pedagodgica de relacdo dialética entre a reflexdo
coletiva e a reflexdo individual promovida pelo registro escrito das praticas; e a
“dinamica de atuacdo docente” denominada de trés momentos pedagogicos
contribuem para essa interacdo entre as construcdes coletivas e individuais do
pensamento e do conhecimento.

Isto se da através da retomada dos registros escritos individuais e sua re-
escrita, embasada agora nos novos conhecimentos construidos e reconstruidos no
processo de reflexdo tedrica promovido pelos momentos de organizacao e aplicacéao
do conhecimento sobre a pratica pedagdgica. Neste momento da espiral ascendente
da constru¢do do conhecimento, a consciéncia méaxima possivel transforma-se em
consciéncia real efetiva comportando novos conhecimentos a serem construidos.

Este movimento ascendente de construcdo consciente do conhecimento
pode se inserir e se desenvolver no circulo de acao-reflexdo-acdo formado pela
aproximacédo entre o pensamento de Paulo Freire sobre o papel do didlogo e da
acao-reflexdo-acdo para a problematizacdo da realidade e para o processo de
conscientizacdo necessario a sua transformacao; a proposicdo dos trés momentos
pedagodgicos - estudo da realidade, organizacdo do conhecimento e aplicacdo do
conhecimento — como possibilidade de inserir o carater gnosiolégico do didlogo na
pratica pedagogica; e a abordagem didatico-pedagogica de relacao dialética entre a
reflexdo coletiva e a reflexdo individual, na qual o registro escrito € o diferencial do
processo de reflexdo e construcdo coletiva do conhecimento sobre a pratica
pedagdgica.

O circulo de acao-reflexdo-acao resultante da relacéo entre estas abordagens
tedrico-metodoldgicas e epistemoldgicas podera promover o desenvolvimento das
trés dimensdes da construcdo do conhecimento sobre a pratica pedagdgica
necesséarias a formacado do professor na perspectiva da conscientizacdo sobre a
realidade: a primeira € a observacdo e auto-observacdo da pratica pedagogica - o
desenvolvimento da capacidade de distanciar-se epistemologicamente para
conseguir enxergar a pratica; a segunda é a reflexdo sobre a acdo fundada em
bases tedricas, nos conhecimentos ja sistematizados de maneira a construir e
reconstruir conhecimentos sobre ela; e a terceira € a teorizacdo e metarreflexdo: a

compreensao do proprio processo de acdo-reflexdo-acao.
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CIRCULO DE AGAO-REFLEXAO-AGAO: uma possibilidade praxiolégica para a pratica pedag6gica da formag&o de professores
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Figura 4 — Circulo de Acao-Reflexdo-Acéo

Paulo Freire ensina que o carater utdpico e esperancoso da pedagogia se
move entre a dendncia e o anuncio e é tdo permanente quanto a prépria educagao.
Cada mudancga provoca o surgimento de novas demandas de transformacéo: “[...]
nao ha anuncio sem denuncia, assim como toda denuncia gera um andncio. Sem
este a esperanca € impossivel.” (FREIRE, 2006b, p. 71). A acédo-reflexdo-acao
comporta a “dialetizagdo da denuncia e do anuncio” (FREIRE, 2006b, p. 70), “[...]
pois que ndo ha dendncia verdadeira sem compromisso de transformagdo, nem este
sem acédo.” (FREIRE, 2005, p. 90).

Neste sentido, o compromisso politico da formacao dos professores necessita
se materializar na agao concreta, coletiva e participativa de conscientizagdo e
transformacdo da realidade da pratica pedagolgica. Através da construcdo e
reconstru¢cdo de conhecimentos e da teorizacdo sobre a acdo podera a pratica

pedagogica desta formacdo se desenvolver como uma possibilidade praxiologica
num verdadeiro circulo de acéo-reflexdo-acao.
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Consideragcdes sobre processo e produto desta tese

No inicio deste trabalho me questionei sobre como realizar, nas instituicdes
de ensino superior, uma formacao que problematize a realidade dos professores nas
escolas de maneira a promover a constru¢do consciente de conhecimentos teoricos
sobre a pratica pedagogica.

A problematizagdo sobre a préatica que desenvolvi, aconteceu no sentido de
apontar alguns elementos que podem constituir o processo formativo de maneira a
contribuir para uma acao auto-meta-reflexiva, dialégica e problematizadora.

Entendo a necessidade do didlogo entre as instituicdes de formacdo de
professores e as escolas. O trabalho pedagdgico da formacdo deve partir da
realidade da escola e para ela se voltar: as experiéncias dos educadores, 0s
conhecimentos resultantes dessas experiéncias e a percepcao dos problemas a elas
inerentes sdo o motor e o combustivel desta formacéao.

Diante desta reflexdo, me fiz algumas perguntas enquanto elaborava esta
tese. A primeira delas foi feita em decorréncia do olhar autorreflexivo sobre minha
pratica pedagdgica: E possivel a formacao institucional ensinar a fazer, fazendo e
refletindo enquanto faz?

Esta pergunta vem, ela mesma, norteando meu processo de acao-reflexdo-
acdo desde que iniciei minha atuacao pedagdgica na formacdo de professores no
Curso de Pedagogia da Universidade do Estado do Rio Grande do Norte.

Por experimentar, intuir e refletir, fui percebendo que a formagao
permanente € um campo proficuo para a formacao institucional aprender a ensinar a
fazer, fazendo e refletindo. Minha atuacdo no PROFORMACAO da UERN me ajudou
a perceber o potencial epistemolégico da interacdo com professores ja atuantes. Por
esta razao escolhi realizar a pesquisa que deu origem a esta tese retirando da minha
experiéncia o extrato relativo a vivéncia com professores dos anos/séries iniciais do
Ensino Fundamental, alunos do Curso de Pedagogia pelo PROFORMACAO.

As interacdes que vivenciei com aqueles alunos-professores, especialmente
a turma de professoras que escolhi para juntas construirmos as reflexdes que, por
fim, deram origem a esta tese, foram muito caras para mim (e, tenho certeza,
também para elas). Os conhecimentos resultantes de minhas préprias experiéncias

como professora se somaram aos construidos naquelas interacdes.
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Ao mesmo tempo atuando e refletindo sobre a atuacao, fui buscando uma
base tedrica que sustentasse essa reflexdo. E busquei-a sempre e principalmente no
aporte de Paulo Freire. Com seu apelo a necessaria reflexao critica sobre a pratica,
0 autor me ajudou a entender a inevitavel ligacdo entre a pesquisa e o0 ensino, dois
polos para mim, até entdo, dicotdmicos.

Suas afirmacdes reforcam minha conviccdo de que € possivel ensinar a
fazer, fazendo desde que se reconheca e considere o valor dos conhecimentos
produzidos na acao, fazendo do percurso entre a acdo e a reflexdo um ciclo que nao
se esgota, uma alimentando efetivamente a outra e dela se nutrindo.

Se ensinar a fazer, fazendo e refletindo enquanto faz € possivel e
necessario, a segunda pergunta que me moveu nesta reflexdo foi se forjando
durante a experiéncia vivenciada: Como ensinar a fazer, fazendo?

Na busca de responder a esta segunda pergunta, a interacdo com O0sS
alunos-professores do PROFORMACAO da UERN foi imprescindivel e me levou a
recorrer novamente a Paulo Freire, através da leitura de seu livro Pedagogia do
Oprimido. Ler esta obra e com esta intencdo significou um grande desafio, pois
entender os postulados ali presentes significa interagir com conhecimentos de
diversas correntes tedricas, filosoficas e politicas.

As influéncias presentes nessa obra, desde as religiosas até as marxistas,
passando pelo humanismo (verdadeiro) e pela fenomenologia podem pegar o leitor
mais desavisado e mostram como € imprescindivel ndo se deter apenas a uma
primeira leitura.

Buscando superar, o quanto me fosse possivel, a insuficiéncia da leitura que
fiz no momento da intervencdo pedagdgica, dois aportes me foram bastante
significativos ao relé-la. O primeiro foi a grande contribuicdo que a obra traz sobre o
curriculo para a formacdo escolar: trata-se da compreensdo de que a realidade,
suas faces e seus problemas sdo um campo que permite a aprendizagem ajudar na
emersédo dos sujeitos.

O segundo aspecto que ressalto da leitura que fiz da obra foi a indagacéo e
a procura permanente em compreender 0 que mesmo o autor quer dizer quando fala
em dialogo. Este conceito, também abordado por teéricos como Vigotski (1998),
David Bohm (2005) e Mikhail Bakhtin (1997) me pareceu ter conota¢cdes bastante
especificas para cada autor e fui cada vez mais percebendo que a compreensao

superficial, embotada pela confusdo que a leitura aligeirada da obra de Paulo Freire
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pode provocar, ndo me ajudaria a tomar este conceito para pensar como era
possivel ensinar e aprender a fazer, fazendo. Entendi, entdo, que o conceito de
dialogo em Paulo Freire esta para além da ideia de pura interlocucéo e se relaciona
ao processo de conscientizacdo e emersao da realidade a partir de sua
problematizacéo.

O aporte de Paulo Freire me conduziu a terceira pergunta sobre o aprender
a fazer, fazendo e refletindo, elaborada a partir do meu olhar sobre a experiéncia
vivenciada agora de problematizacdo da minha pratica pedagdgica: Como
problematizar?

Entendi que os conhecimentos produzidos pelo pensamento tedrico de
Paulo Freire (2006a; 2006b; 2005; 2002), redimensionados pela abordagem dos trés
momentos pedagogicos (ANGOTTI; DELIZOICOV; PERNAMBUCO, 2002) poderiam
me ajudar a entender a possibilidade de ensinar e aprender problematizando a
realidade. Esta elaboracgéo tedrica, com a qual componho a proposicao do circulo de
acao-reflexao-acdo, me permitiu aproximar de alguns elementos que podem, ainda
que parcialmente, ajudar a pensar possibilidades de respostas as trés perguntas que
sustentam essa reflex&do conclusiva.

Assim, a acdo pedagdgica dialdgica e reflexiva voltada para a formacgéo de
professores necessita conhecer a realidade da pratica pedagdgica desses sujeitos
para, problematizando-a, ajuda-los a construir novos conhecimentos sobre ela. Esse
processo formativo deve incorporar o didlogo e a acao-reflexdo-acédo para, atraves
da problematizacdo da realidade, promover a conscientizacdo. A mediacao
pedagogica desse processo necessita levar em conta a realidade desses
professores, sua visao dessa realidade, sua subjetividade, suas necessidades, seus
saberes, suas respostas.

Uma acdo pedagodgica para a formacdo de professores que contemple o
dialogo, a acao-reflexdo-agdo, a problematizacdo da realidade e a conscientizacao
pode ser efetivada através da utilizacdo das estratégias dos trés momentos
pedagogicos nos circulos de acao-reflexdo-acao.

O registro escrito pode funcionar como dinamizador deste processo porque
permite o distanciamento da préatica enquanto objeto de reflexdo. Trata-se de tomar
a relacdo dialética entre a reflexdo individual e a reflexdo coletiva mediada pelo
registro escrito como instrumento de reflexdo, autorreflexdo e metarreflexdo. Este

processo auto-meta-reflexivo pode ser realizado pelo préprio professor em situagcao
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de formacdo (como foi o caso da elaboracdo do memorial de formacdo, na
experiéncia analisada); como abordagem didatico-pedagdgica da formacédo (como
guando busquei retirar dos registros escritos o contetdo das reflexdes). E para fazer
a problematizacdo do proprio processo de formacado, como agora o fiz.

Uma formacdo que contemple estes principios e organizadores podera
contribuir para o desenvolvimento das trés dimensdes do processo de reflexdo sobre
a acdo pedagdgica ja referidas, ajudando o professor a se enxergar como sujeito de
sua agao, como participante de uma agéo coletiva de compreensao e transformacéo
da sua realidade.

Assim, a proposicdo didatico-pedagodgica dos circulos de acao-reflexdo-
acao incorpora sistematicamente um novo elemento ainda n&o especificado em
trabalhos anteriores: a relacdo dialética entre reflexdo coletiva (no pequeno e no
grande grupo) e reflexdo individual intermediada pelo registro escrito pode ser
estruturadora da construcdo do conhecimento. Embora o papel da leitura e da
escrita como elemento de problematizacdo e conscientizagcdo seja recorrente na
obra de Paulo Freire, a importancia da escrita ganha neste trabalho uma nuance
especifica: a compreensdao do seu papel como um elemento de intermediacao
dialética entre a construcdo do conhecimento coletiva e individual. E por este
caminho que segue a minha interpretacdo sobre 0 necessario carater
problematizador da formacé&o de professores.

Acredito que a formacdo de professores pautada na acao-reflexdo-acao
modifica a concepcdo subjetivista e individualizada que pressupfe uma necessaria
antecipacdo e predominancia da teoria sobre a acdo. Nesta perspectiva, a
intersubjetividade e a construcdo coletiva do conhecimento sobre a pratica
pedagogica se fazem no dialogo sobre a realidade da escola como situagao
gnosioldgica a ser vivenciada pelos sujeitos em interacao.

Desde o comec¢o e durante todo o curso, é necessaria a insercao do
formando na escola para que o curso seja centrado efetivamente ndo s6 na pratica
pedagogica, mas no pensar esta pratica inserindo-a na escola, ho movimento
constante de elaboracéo e reelaboracao de seu projeto pedagdgico.

Para tanto, escolas de referéncia sdo objetos de estudo que permitem
acoes coletivas que sejam levadas a discussdo em sala de aula objetivando pér em

dialogo o conhecimento tedrico com os conhecimentos praticos.
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A construcdo do conhecimento se da por processos similares seja quando
estamos sendo professores, alunos e/ou pesquisadores porque através dela vamos
compondo e recompondo a compreensdo dos elementos da realidade e, assim,
construindo conhecimentos sobre ela.

Portanto, na minha compreensdo, o0 ciclo gnosiolégico que envolve
formacdo e pratica pedagodgica se insere em trés tempos: o trabalho pedagogico que
envolve alunos e professores nas escolas; a pratica pedagodgica da formacao desses
professores; e a pratica pedagodgica da formacdo dos formadores. Todos esses
tempos envolvem o processo de constru¢do do conhecimento cuja espinha dorsal é
o tripé: pesquisa, docéncia e discéncia, fundado na acao-reflexdo-acao.

Vejo esses processos formativos como as bonecas da tradicdo russa
(matrioscas) em cujos interiores se encaixam niveis de complexidade cada vez mais
inclusivos. E, como na brincadeira de montar e desmontar as bonecas, € fascinante
e estimulante pensar uma possibilidade de inclusdo dos processos de formacao indo
e vindo da realidade das escolas a realidade da pratica pedagdgica dos cursos e
deles voltando como contribui¢cdes a realidade das escolas.

E por compreender a pratica pedagdgica da formacdo de professores
inserida neste universo que desejo dedicar a construcdo do meu fazer de
pesquisadora em educacao a problematizacdo das praticas de formagédo. Por isso, 0
sentido maior que eu pude dar a esta minha tese de doutorado foi torna-la uma
sintese das reflexdes que venho tecendo enquanto atuo profissionalmente.

Compreendo, em didlogo com a base tedrica que sustenta este trabalho,
gue do meu nivel de consciéncia maxima possivel sobre a minha pratica pedagogica
no momento daquela situacdo vivenciada resultaram as acOes que realizei: as
estratégias que eu propus as alunas-professoras para a superacdo de sua
consciéncia real efetiva.

Aquele meu nivel de consciéncia maxima possivel tornou-se consciéncia
real efetiva que busco superar. Para tanto, realizei agora uma investigacdo cuja
situacao-limite, inserida no recorte da minha pratica pedagdgica daguele momento
vivido, é como fazer uma educacéao dialogica, problematizadora e conscientizadora
na formagéo de professores.

A perspectiva que tentei assumir, neste fazer, foi entender efetivamente
aguela maxima a mim ensinada por Paulo Freire de que “a pesquisa faz parte da

natureza da pratica docente” (1997a). Apostando na formacdo como um processo
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que impulsiona o desenvolvimento da acéo-reflexdo-acdo, acredito, em comunhao
com este autor, na importancia do professor se perceber e se assumir “porque

professor, como pesquisador”.
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APENDICE 1 - PROGRAMA DA INTERVENCAO

UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO GRANDE DO NORTE

PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUAGAO

DOUTORADO INTERINSTITUCIONAL UHAVANA/UERN

PROJETO DE PESQUISA: Fazer e dizer: estudo das concepcdes inerentes ao
discurso pedagdgico

PESQUISADORA: Hostina Maria Ferreira do Nascimento (Doutoranda)
ORIENTADORA: Prof2 Dr2 Gléria Farifias Leon

PROGRAMA DA INTERVENQAO

“...porque esta visdo da educacdo parte da conviccdo de que ndo pode
sequer presentear o seu programa, mas tem de busca-lo dialogicamente
com o povo, é que se inscreve como uma introdugdo a pedagogia do
oprimido, de cuja elaboracéo deve ele participar.”

Paulo Freire, Pedagogia do oprimido.

INTRODUCAO:

A intervencdo que propomos para esta pesquisa baseia-se em alguns

aspectos basilares:

Em primeiro lugar, na profunda conviccdo de que a relagdo entre grupo e
coordenador do grupo, educandos-educador, nesta relacdo especifica de sala de
aula deve partir das necessidades e conhecimentos intrinsecos a cada um dos
componentes do grupo. A proposta pedagdgica entdo deve pautar-se e partir dos
conhecimentos que os educandos, que também sédo educadores possuem sobre o
seu fazer pedagdgico e das necessidades e ansiedades que apresentam quando
refletem e falam sobre seu trabalho. Daquelas situacfes que para eles séo
desequilibradoras e de desequilibrio, em que buscando uma afirmacdo para o que
fazem questionam este fazer.

Em segundo lugar na importancia que estudo da a pratica da reflexdo-acéo,
ou seja, que os professores estejam no momento em que praticam ou hum momento
imediatamente posterior, refletindo sobre as decisdes e atitudes que tomam frente
as questbes didatico-pedagogicas que enfrentam. E mais que esta reflexdo nédo se
dé apenas no ambito pessoal e isoladamente mais que se complete, se

complexifique e se sistematize na reflexdo coletiva, em que o grupo, na troca de
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experiéncias e vivéncias, no relato de situacdes existenciais, e até na exposicao de
suas angustias e duvidas, viva a catarse coletiva de buscar ndo apenas as respostas
imediatas, os modelos, as saidas mais faceis, mas a compreensao de tais situacdes
de uma maneira mais complexa, compreendendo as raz0es contingenciais que
provocam tais situacdes e a construcdo coletiva das suas solugdes, para que possa-
se alicercar o habitus, a prética da reflexdo coletiva, da coletivizacdo para a
superacao do individualismo e da competitividade inerentes ao ambiente de trabalho
dos professores.

Em terceiro lugar, na busca da compreensdo do professor em seus aspectos
pessoais, tanto quanto profissionais, a importancia do registro e do relato das
experiéncias, passadas e atuais do seu cotidiano profissional e de sua vida, por
sabermos da importancia de se conhecer sua histéria de vida para compreendermos
(ele mesmo e o grupo) as opcgdes conceituais e pragmaticas que marcam seu
trabalho. O didlogo sobre essas experiéncias existenciais podera facilitar o processo
de redimensionamento da pratica pedagogica.

Baseado nestes trés pilares é que propomos como programa de intervencao
pedagogica ao grupo de professoras que fazem parte deste projeto de pesquisa, a
problematizacdo de suas experiéncias profissionais relatadas em seus diarios,
relatérios, depoimentos orais e escritos, captadas através do rico material didatico-
pedagdgico que utilizam para atuar e da observacdo de sua atuacao profissional. A
analise detalhada destas fontes de dados e a reflexdo individual e coletiva sobre
eles permite-nos propor ao grupo situacées de problematizacfes das suas praticas.
As discussfGes do grupo nos fazem perceber que ao mesmo tempo em que elas
estdo num processo de reflexdo e questionamento sobre o que fazem e como fazem
sentem-se desequilibradas no sentido de agora ndo mais saberem o que, € como
fazer. Em funcado de tais reflexdes e por fundamentalmente partir do que elas ja
fazem, crendo e considerando seu valor, propor-lhes situagdes-problemas em que
reflitam sobre seu discurso e sua pratica de maneira coletiva. Na perspectiva de um
olhar lancado sobre a pratica, distancia-las da reflexado individual cotidiana para que,
distanciadas/separadas dos sentimentos que envolvem a sua situacao existencial
propria, possam objetivamente olhar a situagdo problematizada que se Ihe propde e
refletir sobre ela, para identifica-la objetivamente com o que vivenciam.

Para tanto utilizaremos recursos que permitam esta vivéncia: situacdes-

problemas especialmente elaboradas para que elas possam no coletivo identificar o



170

contexto mais amplo que contingencia tais situacdes, na perspectiva da superacao
da visdo Unica — certo ou errado - de um problema e de suas solu¢cbes. Para que
possam perceber e refletir sobre as concepg¢des que langam mé&o quando tentam
explicar ou resolver situacdes pedagodgicas cotidianas, tomando consciéncia das
concepcOes que permeiam seu discurso pedagdgico. Estas situacdes-problemas
virdo a partir de seus relatos orais e escritos, da analise de atividades e de textos
propostos por eles para seus alunos; além da vivéncia de situacBes-problemas
buscaremos realizar também dramatiza¢des baseadas nos fundamentos teéricos do
teatro do oprimido; exibicdes de filmes ou trechos de filmes para discussao coletiva;
atividades com musica e danca para discussdes acerca do corpo e do movimento;
atividades de artes plasticas para expressao de suas concep¢des de mundo sobre
tal. A preocupacdo em propor ndo so atividades voltadas para a racionalidade mas
também contemplando o emocional se da por crer que as concepc¢des, muitas delas
inconscientes ndo vao fluir e assim servir a reflexdo apenas com situacdes
existenciais voltadas para o racional, dai a necessidade de mexer com aspectos
emocionais e a arte presta-se muito a este objetivo.
OBJETIVOS:

e Levar a reflexdo e a discusséo coletiva os principais problemas apontados

pelo professor-aluno sobre sua pratica de forma a ajuda-lo a perceber as

concepcles que estdo por tras de suas atitudes em sala de aula e até que

ponto estas atitudes estdo em consonancia ou dissonancia do seu discurso

(quando ela esta dizendo uma coisa, porém fazendo outra);

e Ajudar o professor-aluno a desenvolver habilidades que o permitam refletir

sobre sua pratica de forma sistematica (complexa, global) de modo a

colaborar para construgéo de sua autonomia intelectual;

e Colaborar para a construgcdo de uma visao sistémica dos fen6menos em

estudo que possiblite a generalizacdo e a transferéncia dos conhecimentos

construidos para a solu¢éo de outros problemas;

e Tornar transparente 0os mecanismos mentais utilizados pelo professor-

aluno para resolver problemas relacionados a sua prética cotidiana;

e Colaborar para a aplicacdo efetiva dos conhecimentos construidos na

pratica do professor-aluno.

Conteudo: problemas captados da realidade dos professores:
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Concepcles tedricas que fundamentam sua Eles apontam como objetivos do ensino:
pratica:

Eles dizem que sao construtivistas pOiS baseiam v’ Desenvolver o raciocinio |ég|c0,
seus trabalhos nas idéias de Piaget, Vigostski, | v Desenvolver o senso critico:

Ferreiro, Paulo Freire. _ v Desenvolver a conscientizagao;
Eles apontam os niveis de desenvolvimento de | v Desenvolver a auto-estima;

Piaget (sensério motor, pré-operatorio, operacdes | v Contelidos conceituais, procedimentais e
concretas, operagdes formais) ao mesmo tempo | atitudinais:

em que falam de Vigotski e a zona de
desenvolvimento proximal; Interdisciplinaridade,
transdisciplinaridade; multidisciplinaridade.

Pratica pedagogica: Linguagem dos professores:
Trabalho em grupo;
Projetos de ensino e planos de aula; trabalhei, explorei, conduzi, questionei, incentivei.

Partir dos conhecimentos prévios;
Religido e ensino religioso;
Datas comemorativas;

AN NI N NN

Tema gerador oriundo destes problemas: Projetos de Ensino

A partir da andlise dos discursos das professoras foram coletados dados onde
€ possivel perceber uma maior discrepancia entre o dizer e a acdo pedagogicas, na
tentativa de perceber as concepcdes que permeiam esse discurso e esta pratica. Na
busca de estabelecer entre estes dados uma relacdo que o0s permitam serem
organizados em grupos de contetdos reunidos por um tema gerador chegamos a
conclusao de que os projetos de ensino sdo o tema mais adequado pois ele € um
discurso oral e escrito do professor, a expressdo de um pensar sobre o fazer, um
planejamento de sua agao.

Os projetos de ensino, enquanto tema gerador, permitem contemplar inimeros
problemas relativos ao discurso e a préatica do professor. Os seguintes foram
elencados para esta intervencao:

1. Concepcbes tedricas (construtivismo, condutivismo, interacionismo...);

autores que adota; conceitos de ensino, desenvolvimento e aprendizagem

nos quais cré; formas de conceber o mundo e de compreendé-lo

(interdisciplinar, fragmentada, unilateral...); concepcédo de como e onde se da

a construcdo do conhecimento (na vida, na experiéncia escolar, através dos

livros...;

2. Os objetivos gerais de ensino e como eles se convertem em objetivos

especificos de cada ciéncia com a qual trabalha.
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3. Planejamento: como planeja as atividades (sozinho, com outros
professores, com os alunos); quem define que temas serdo trabalhados,
como define, Como ele & escrito/sistematizado; como conduz as atividades
(flexibilidade, tolerancia, aceitacéo do novo...);

4. Como se da a avaliacdo (coeréncia entre 0 que esta escrito e a pratica).

Organizacao didatica:

a) Abordagem do conteudo:

v Dar-se-a sempre na perspectiva de encontra o porqué de cada fenbmeno;
v Identificacdo dos diversos tipos de conteldos utilizados para solucionar os
problemas: conceitos, leis, teorias, estratégias, habilidades, informacdes,
normas, habitos e atitudes.

v Ter consciéncia do que se esta estudando:

v/ Qual teoria? Em qual area da ciéncia ela se define? Qual sua relacdo com
outras teoria e areas? Qual a importancia para a pedagogia de se estudar
essa teoria?

v Construcao de mapas conceituais que evidenciem a compreensao dessas
relacbes de uma forma complexa.

b) Aprendizagem:

v’ Identificar os processos cognitivos que o professor-aluno utiliza (pelo
menos 0s mais evidentes) e que tipo de dificuldade encontra para solucionar
0s problemas;

v Definir que conceitos enfatizar considerando o que ja foi estudado e o que
ainda o sera

v Ter clareza de como o processo de solucdo e construcao de problemas, e
sua discussdo coletiva pode ativar as habilidades mentais necessarias a
reconstrucdo de conhecimentos sobre a pratica e ao redimensionamento do
discurso e do fazer pedagdgicos.

¢) Relacao conteudo-forma:

Conteudo e forma devem estar sistemicamente interligados. As estratégias
utilizadas para desenvolver os conteudos ndo podem ser lineares. Assim, a
discussdo dos conteudos dar-se-4 sempre na perspectiva dialdgica,
resondendo aos objetivos da intervencdo. Sera necessario tornar evidente
guais processos de aprendizagem podem contemplar a construcdo dos

conhecimentos necessarios a solucédo dos problemas apontados (principio da
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“caixa branca”).

d) Avaliacao:

Dar-se-a na perspectiva da (re)construcdo do conhecimento considerando os
conhecimentos anteriores expressos no coletivo e o0s niveis de ajuda
necessarios para o desenvolvimento das atividades de reflexdo e de
construcdo de praticas discursivas. Na perspectiva mais individual, o
acompanhamento de 5 sujeitos para perceber mais de perto seus saltos
gualitativos, uma vez que 0 grupo composto por 40 professores impede um
acompanhamento mais longitudinal de todos em sua pratica.

Durante a realizacdo da iintervencdo a avaliacdo se dara em cada uma de

suas etapas visando a percepc¢éo do alcance de seus objetivos.

e) Organizacgao das atividades:

1° momento: problematizacdo da realidade:

Propor questbes aos professores que os facam analisar fenbmenos que
envolvem sua pratica pedagdgica buscando compreender o fenébmeno em si e
0S parametros necessarios para compreendé-lo.

As atividades seréo organizadas em forma de questdes que levem:

v" A descricdo do fendmeno ou situagio do ponto de vista do professor-aluno

(seu discurso sobre);

v Levantem as concepcdes associadas a situacdo em questao;

v Coletivamente fazer uma sintese da descricdo feita por cada aluno ou

grupo de alunos;

As respostas dadas serdo organizadas de modo a evidenciar os parametros
que permitam compreender o fendbmeno em estudo e servirdo de ponto de partida
para o estudo que levara a organizacdo do conhecimento pelos professores-alunos
dos elementos que estdo por tras de seu discurso e de sua pratica pedagogica
cotidiana.

2° momento: organizacdo do conhecimento:

Estudo sistematico dos conhecimentos necessarios a analise dos problemas
captados do discurso do professor sobre sua pratica. O ponto de partida para este
momento serdo as problematizacdes iniciais. Este estudo se dara em duas etapas:
primeira, a solucdo de problemas, sob minha orientacdo; segunda, a construcao de
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situacBes problematizadoras pelos proprios professores. A vivéncia destas duas
etapas permitira a visdo complexa dos fenbmenos estudados.

Serd necessério realizar sinteses parciais das situacdes estudadas como
forma de retroalimentacéo.

3° momento: sistematizacdo do conhecimento:

Generalizacao e transferéncia do conhecimento construido no segundo
momento (organizacdo do conhecimento), através de uma releitura da
problematizacao inicial, objetivando ampliar a viséo sobre a prética e seu discurso e
permitir a acdo sobre eles. Sera necessario destacar como 0s conhecimentos
construidos podem ter aplicacdo na prética, ou seja, perceber qual a contribuicdo do
conhecimento construido para a atuacdo efetiva na sala de aula e para o discurso do
professor sobre esta prética.

4° momento: transformacdo dos conteudos discutidos em atitudes concretas —

extrapolacao:

Acéo transformadora do professor que reflita uma atitude mais reflexiva diante
de sua profissao, de sua atuacgao profissional e sobre seu discurso.

Avaliacao: observacao da atuacdo em sala de aula.
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APENDICE 2 - EXCERTO DO DIARIO EPISTOLAR SOBRE VISITAS PARA
OBSERVACAO DA PRATICA

Mossoro, 08 de abril de 2001

Querida Gloria,

Sao 2:07 h e despertei do sono pensando no encontro deste final de semana
com o grupo de professoras da graduacao. Neste momento da intervencédo estamos
tentando fazer, eu e elas, um diagndstico de sua préatica pedagdgica na perspectiva
antropoldgica do “olhar, ouvir e escrever”: peco-lhes que tentem se posicionar como
um arquiteto ou decorador que tendo que reorganizar seu ambiente/sua casa, se
posta no telhado e por um espaco aberto pde-se a olhar para baixo tentando
entender como a distribuicdo espacial do ambiente influi em seu
posicionamento/deslocamento, dentro dele e tenta portanto pensar em como fazer
para melhorar/otimizar este ambiente. Esta tarefa de olhar para dentro de si mesmo
é dificil, € &rdua e é sofrida. Principalmente porque mexe com as func¢des tipicas do
hemisfério cerebral direito, agquele que nao temos coragem de enfrentar: nossas
emocdes, Nossos sentimentos, nossos valores morais e éticos, enfim, nossa
concepcdao de mundo. No nosso caso, professoras que somos com décadas de
experiéncia e saberes advindos dela, décadas em que o conjunto dos valores que
formam nossa concepgao de mundo foram se somando, se misturando aos valores
que desenvolvemos na construcdo de nossa concepcdo do que seja ensinar e
aprender.

De repente, por forca do destino e de uma conjuntura maior, estamos juntas
formando um grupo e quando, nas discussdes, nos olhamos nos olhos parece que
uma sO angustia se apodera de nds. Somente agora consigo compreender
realmente o sentimento expresso por Madalena Freire quando ela diz da angustia
gue gera o medo do novo: 0 novo para nds sao este grupo, estas reflexdes, este
olhar sobre a prética, inevitavelmente um olhar sobre nés mesmas, sobre nossas
vidas. Parece-me que, na metafora do arquiteto, estamos sem coragem de abrir este
buraco no telhado e mesmo de entreolhar por ele, medo do que vamos ver, medo do
espelho, um Narciso as avessas. Neste Ultimo encontro, o que estava escrito em

nossos olhos e em nossas palavras era esse medo, essa angustia, principalmente
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para aquelas que ndo se prendem ao porto seguro do discurso académico vazio,
gue jA comecam a incorporar tdo bem, ou seja, um discurso imerso na teoria, mas
salvaguardando a pratica que permanece intocada. Para as que estao fugindo desta
armadilha o encontro foi muito rico, ainda que sofrido, nesta tentativa de expressar a
angustia vivida, mesmo que buscando uma solucéo imediata que elas ja comecam a
perceber que nao terdo. Foi uma experiéncia existencial muito forte. Os casos de 3
ou 4 alunas chamaram mais a minha atengéao e podem ilustrar esta reflex&o:

O 1° é o de C, uma senhora de mais ou menos 40 anos, varios anos de
experiéncia no magistério, e que demonstra durante todo o curso um vivaz interesse
em aprender, assimilar as teorias, utilizar o aporte de cada disciplina do curso para
tentar entender sua escola, sua sala de aula, seus alunos, ela mesma. Pois bem, C,
h& varios encontros, traz no rosto esta expressado de angustia de que estou falando:
0 momento atual, de pensar sobre a pratica, que esta sendo dificil para todas, para
ela tornou-se problematico porque ela foi removida da escola em que trabalhava (ja
h& bastante tempo) e onde tinha ja formado o seu grupo de amizades, suas relacdes
de trabalho, seus alunos, ou seja, seu nicho.

Naquele ambiente, C tinha ja realizado suas observacdes e fundamentado
seus estudos, desde que iniciou o curso. Nao quero dizer aqui que fosse um
ambiente de total equilibrio, mas sim que naquela comunidade C havia aprendido a
estabelecer e conquistado seu espacgo e nele transitava, enfrentando coletivamente
as diversas situacdes que se lhe impunham. Pois bem, C teve que mudar de escola
e eis que lhe cai uma escola recém estadualizada (cuja analise cabe num capitulo a
parte) onde a diretora, que freqlientou a escola apenas até a 42 série primaria
posiciona-se como um general das forcas armadas liderando um quartel: as
carteiras (e as criancas!) devem sempre estar enfileiradas, as criancas sao
fiscalizadas (estdo calcados? Bem vestidos? Limpos?) a moldes mesmo de um
quartel. Pontualidade de fabrica para iniciar o turno de trabalho, mas ndo o mesmo
para encerrar. E nada de estudos e discussdes, e nada de didlogo, e nada de
coletividade, s6 0 medo, o individualismo, o cada um por si. Os recursos precarios, a

disposicéo para conquista-los e construi-los, idem e C neste interim, assustada (o

modelo de professor tradicional como um espectro a lhe rondar) pois sabe que um

dia, sem avisar, chegarei a sua escola para lhe visitar (agora tenho duvida: € melhor

avisar dia e hora ou isto a deixara de anteméo aflita?). E querendo experimentar

metodologias, pensando em como arrumar os alunos em grupo, se nao pode alterar
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sequer a arrumacdo da sala; como compreender o processo de construcdo do
conhecimento sobre a escrita se a disciplina exigida € o siléncio. E principalmente,
como chegar a sua diretora-general e conversar com ela sobre os novos tempos da
educacdo se ao que parece ela parou no tempo (talvez nas ditaduras que
historicamente viveu) com seu modelo autoritario e tradicional de sociedade
impondo-se sobre a educacéo.

E esta angustia expressa no rosto sem sorriso de C, numa mistura de pavor e
revolta que a leva as lagrimas na hora do desabafo. E eu como mediadora, tentando
apontar algumas saidas e quando volto meu olhar para as outras estao todas por um
breve segundo quase que tomadas por uma histeria coletiva (silenciosa), se
identificando, de uma forma ou de outra, com a angustia de C. E, naquele breve
momento, o discurso de C as envolveu mais, as arrebatou mais de que a minha
tentativa de apontar saidas e de mostrar, a C e a elas, que a angustia por si, levada
ao extremo, gera o desespero e que este bloqueia ou dificulta a visualizacdo de uma
saida, que ndo podemos querer de nés mesmos uma mudan¢ca que sO se da
paulatinamente uma vez que somos sujeitos construtores do conhecimento sobre
nossa pratica pedagogica e nossa vida mesmo.

O mais rico, nisso tudo, creio ser esta vivéncia coletiva, esse compartilhar de animos

e de desanimos e de retomada de animos, reanimacoes.
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Mossordé, 07 de agosto de 2001.

Querida Gloria,

Estou transcrevendo gravagbes de encontros de discussdo coletiva para
sistematizar os dados coletados e submeté-los a analise de onde sairdo o0s
elementos para a intervencdo. Aqui transcrevo uma discussao coletiva realizada em
30 de junho:

[...]

E: [...] Al quando foi essa semana, esse més agora de junho, no inicio, a diretora,
[...] achou pouco, colocou a cadeira na dire¢cdo da minha porta e ficou... eu digo:
bom, agora...no lugar da Hostina vai ser, né? com certeza, a minha diretora. E ela
comecou a me observar...

Hostina: E, Hostina ndo quer fiscalizar...

E: Eh, ai ela foi, né? [risos] ela sentou e ficou ai eu disse: meu Deus! E continuei

minha aula, né? E o menino |a, na dele, sem fazer nada e eu tranquila.
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APENDICE 3 - SITUACOES-PROBLEMAS

SITUACAO-PROBLEMA

Apods exibir um desenho animado com a historia dos trés porquinhos e
discutir com os alunos sobre o filme, a professora X pediu que produzissem um
texto recontando a histéria. Apds ler os textos de todas as criangcas em casa a
professora sentiu-se atraida por dois textos para usar na atividade de correcao
coletiva: o de Pedro e o de Mariana. Escolheu o de Mariana por acha-lo mais

completo.

Pedro:

Us treis pocio

Era ua veis treis pocio qi fiseru sua casa ua de palia, ua de papeu i ua de baro.

Itau veio u lobo i nau cosegiu derruba a casa di baro.

Mariana:

Us tres porgio

Era uma veiz os tres porqio.

Us porqio fizero sua casa.

U porqio feiz a casa de palha.

U outro feiz a casa de papeu.

U outro feiz a casa de barro.

U lobo derrubo a casa de palha.

U lobo derrubo a casa de papel.

U lobo n&o derrubo a casa de barro.

U porgio viveu feliz para sempre.

No dia seguinte, comecou a aula colocando o texto no quadro e fazendo,
junto com os alunos, as correcdes de ortografia, de pontuacdo e de uso da letra

maiuscula. Por fim a professora refletiu com seus alunos que era importante, para
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este tipo de atividade, tentar recontar a historia toda, com comeco, meio e fim. E

gue era necessario utilizar a normas da escrita para sempre escrevermos bem.

1. O que o professor ensinou?
O que é possivel que os alunos tenham aprendido?
Qual a concepcéao de linguagem e de ensino que fez com que a professora
escolhesse o texto de Mariana?

4. Para a professsora, 0 que é um texto?

Como conclusao, quais os principais acertos e equivocos da professora?

SITUACAO-PROBLEMA

Em uma aula do seu curso de formac&o continuada uma professora relatou
que, mesmo sabendo que existiam novos métodos de alfabetizacdo, continuava
ensinando a ler e escrever através dos métodos das cartilhas, no que foi
guestionada por uma colega sobre qual o significado que ela via em alfabetizar na

base do “decoreba”.

Quais as possiveis razdes para a as atitudes da primeira professora?

2. Em que se baseiam as reflexdes da segunda professora?

3. Que situacdes didaticas poderia a segunda professor criar para mudar seu modo
de ensinar?

4. Quais as dificuldades que a primeira professora pode enfrentar se tentar ensinar

diferente de sua maneira habitual?

SITUACAO-PROBLEMA

Para a professora X a aprendizagem se da pelos ensinamentos que a escola
desenvolve com os alunos, a partir dos conteudos adquiridos nos anos anteriores
da escolarizacéao.

A professora Y cré que a partir das experiéncias de vida que o aluno tem ela pode

desenvolver atividades que ampliem seus conhecimentos.

1. As duas professoras estdo pensando igual?
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2. Que tipo de saberes cada uma das professoras esta valorizando?

3. Que atividade cada uma parece desenvolver em suas aulas, em funcdo do que
pensam?

4. Como a professora Y vai fazer para, a partir das experiéncias dos alunos, ampliar

seus conhecimentos?

SITUACAO-PROBLEMA

Apos situacao de producéo de textos, um professor do 2° ciclo |€é os textos de
todos os alunos e devolve-os para que facam as corre¢cdes nas palavras que ele

marcou por estarem erradas.

Qual a concepcéao de erro do professor?

Qual a concepcdao de producédo de texto do professor?
O que o professor ensinou?

O que os alunos aprenderam?

ok~ 0N PE

Que outro procedimento poderia ter o professor?

SITUACAO-PROBLEMA

Enquanto os alunos produzem listas de nomes de animais, a professora
Helena fica circulando pela sala, observando a realizacdo da atividade e orientando
os alunos. Mariana, que esta no nivel sildbico escreve KXU: cachorro. Jorge, que
esta no nivel alfabético escreve caxoro.

Apos a atividade a professora faz uma correcao coletiva das palavras, no quadro.

O que Mariana aprendeu com a primeira atividade?
O que Jorge aprendeu com a primeira atividade?
O que Mariana aprendeu com a segunda atividade?

O que Jorge aprendeu com a segunda atividade?

o bk w0 DN PR

Quais os pontos fortes e os limites das duas atividades desenvolvidas pela

professora?
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SITUACAO-PROBLEMA

Professor X é enfatico na correcdo dos erros de portugués pois cré que é
preciso ensinar desde as séries iniciais 0 uso do bom portugués que vai servir ao
aluno para passar de ano, passar em concursos, no vestibular e conquistar uma
colocacao digna na vida.

Professor Y ndo quer bloquear a criatividade do aluno. Diz ao aluno que eles
escrevam do jeito que souberem e ndo marca as atividades dos alunos para apontar

Seus erros.

1. Qual dos dois professores esta certo?

SITUACAO-PROBLEMA

50% dos alunos do 2° ano do 2° ciclo de uma escola, ao copiarem do quadro
escrevem diferente da escrita da professora.

1. Por que isto acontece?

2. O que a professora deve fazer?

SITUACAO-PROBLEMA

Reflita sobre o seguinte depoimento:

“Hoje meus alunos comecaram a escrever um conto de terror. Cheguei em casa e
comecei a ler. Algumas das producdes me deixaram animadissima, estavam bem-
feitas, com o0 uso de diversos recursos para criar um clima de pavor. Outras eram
fracas, sem graca, ndo incorporavam a producdo nada das contribuicdes que eu
havia preparado anteriormente. Rafael escreveu um texto de meia pagina cheio de
erros ortograficos e sem sentido. O que fazer com ele? Corrigir 0os erros? Acho que
vou sentar com ele e pedir que diga tudo o que pensou em escrever, quem sabe

POSSO recuperar suas idéias e tracar um roteiro para que escreva novamente?”
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1. Qual a postura da professora diante dos textos produzidos pelos alunos?

2. Por que sera que para a professora os alunos nao incorporaram nada do que ela
ensinou, as suas producdes?

3. O procedimento que a professora esta pensando em tomar com relacédo a Rafael
podera trazer beneficios para ele?

4. O gue Rafael podera aprender com esse procedimento?

SITUACAO-PROBLEMA

Numa escola do ensino fundamental, uma professora pediu aos alunos que
medissem 0s troncos das arvores com corddes e depois que pendurassem esses
corddes de varios comprimentos na parede. Mas houve uma aluna que se recusou
a pendurar o seu cordao esticado, em vez disso, pendurou-o em forma de lacada.
Para ela o comprimento de uma lacada do corddo ndo era 0 mesmo de um cordao
estendido. Ao perceber, a professora imediatamente veio em seu socorro, dizendo-
Ihe que tanto fazia estar o corddo estirado ou em forma de lacada, que tinha o
mesmo comprimento.

e Que tipo de raciocinio pode ter levado a aluna a agir desta forma?
¢ Que tipo de concepcao de ensino-aprendizagem pode ter levado a professora a
agir desta forma?

e Para a professora, o que significa o erro do aluno?

SITUACAO-PROBLEMA

Certo professor comeca seu dia de aula perguntando aos alunos se estes viram

o eclipse que ocorreu na noite anterior. Um dos alunos Ihe responde: o meu pai

disse que ndo houve porque o céu estava carregado de nuvens.

e Digamos que o professor faz questdo de manter sua autoridade diante da turma
baseado esta sua postura no dominio absoluto dos conteddos que ensina. Que
tipo de reacéo pode provocar esta resposta do aluno?

e Digamos, por outro lado, eu o professor assumiu a resposta como um estimulo
para pesquisar, para refletir sobre sua pratica. Como poderia fazer isto? O que
poderia responder ao aluno?
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SITUACAO PROBLEMA

2° ano do ciclo de alfabetizagéo:

A observacgao durou aproximadamente 30 minutos. A aula era uma producéo
de texto dirigida: a professora entregou aos alunos uma coépia de uma gravura
extraida de um livro presumivelmente didatico onde dois meninos brincavam de
atirar em um passarinho com um estilingue. Um dos meninos erra o alvo e acerta na
cabeca do colega. Apos a gravura ha o seguinte enunciado:

- Nossa, veja 0 que aconteceu...
- Vocé acha certo cacar passarinhos com bodoque?
- Escreva um texto mostrando sua opiniao.

Ao chegar a sala o texto ja havia sido distribuido e a professora recomendava
que eles procurassem escrever do jeito que soubessem, contando aquela historia. A
preocupacdo de alguns alunos era quanto ao namero de linhas que deveriam
escrever, outros se preparavam apontando os lapis e tracejando as linhas nas quais
escreveriam seus textos, levando com isso um tempo consideravel como que se
estivessem adiando o inicio de sua producao. A preocupacao principal da professora
era garantir que eles escrevessem, que nao resistissem a tarefa, coisa comum em
alunos tao pouco familiarizados com este tipo de atividade que prioriza a escrita do
proprio aluno ao invés da copia.

Sem que a professora pré-determinasse, espontaneamente foram se
formando os grupos e ela ndo resistiu a isso. Percebi alguns grupos que se
formaram: um de duas meninas que se ajudavam na constru¢ao do texto; outro de
trés alunos que unidos exigiam a presenca da professora para ajuda-los pois
explicitamente necessitavam desta ajuda e sabiam que podiam contar com ela para
ajuda-los; outro que ndo era exatamente um grupo: trés alunos enfileirados
demonstravam uma certa apatia diante da tarefa proposta. Dentre eles um se
destacava: o primeiro argumento seu que ouvi foi que ndo tinha lapis. A professora
rebateu que este argumento ja estava bastante “batido”, era comum ele dar esta
justificativa; ap6s longos minutos que levaram para ele conseguir o lapis, foi o
momento de aponta-lo. Mesmo a professora tendo apontado o lapis de imediato ele
ficou pedindo que melhorasse a ponta ainda que ndo houvesse nada para melhorar.
Diante de sua visivel resisténcia a professora propds-se a sentar com ele para tentar

fazé-lo produzir seu texto. Alguns minutos se passaram sem que nada acontecesse
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0 que deixou a professora mais impaciente. Ela entdo pediu minha ajuda: Hostina,
me diga, o que é que eu faco com esta crianca? Ele ja repetiu este ano/série/ciclo
varias vezes, ndo sabe ler, ndo consegue aprender, se recusa a fazer qualquer
atividade que nado seja a copia, € disperso, etc. figuei um pouco constrangida e
acuada, sem saber o que dizer e preocupada com os efeitos daquela visivel
exposicdo do menino: o0 que sera que ele estaria pensando naquele momento de
mim, da professora e dele? Nao dei nenhuma resposta. Nao sei se foi exatamente
neste momento, mas sai um pouco da sala. Precisava respirar um pouco e pensar
no que fazer naquele momento. Qualquer coisa que eu dissesse ou fizesse poderia
ter consequéncias catastréficas e eu percebia que a situacdo de descrédito a que
aquela crianca estava exposta pela escola ja era limitrofe. Enfatizo, pela escola, ndo
s6 pela professora, ela também, vitima da situacao. Escrevendo isto agora lembrei-
me do titulo de um livro sobre avaliacdo que vi recentemente: Se o certo fosse a
escola reprovar, o certo seria 0 hospital matar? Alguma coisa desse tipo.

Quando voltei para a sala o processo de producdo de texto caminhava, 0s
alunos do grupo que nao dispensava a ajuda da professora, ja “de vento em popa”,
em grupo e ajudados por ela que lancava desafios de como era a escrita eles iam
construindo suas hipoteses. Alguns alunos produziam seus textos individualmente,
alguns ainda preocupados em tracejar as linhas..., uma aluna apressou-se em
mostrar 0 seu que era O texto mais encaminhado, a professora apressou-se em
mostrar-me as habilidades de escrita desta aluna. As duas meninas que faziam
juntas na sua, sem pedir ajuda externa, se bastando. O menino com maiores
dificuldades havia trocado de lugar, agora sentava-se numa das primeiras carteiras
da fila do meio. Aproximei-me com cuidado, conversei com uma colega que sentava-
se atras dele e conversei sobre seu (dela) texto. Discretamente olhei e percebi que
ele escrevera algumas palavras. Percebi também que coincidiam com as primeiras
palavras do texto da sua colega da frente. Ele estava tentando fazer seu texto
copiando pelo da colega. Ela resistia dobrando seu papel para que ele nao
conseguisse ver. Aparentemente a professora ndo percebia nada disso, continuava
orientando o grupo que lhe exigia. Nao resisti e chamei 0 menino para conversar
sobre seu texto. Comecei dizendo que ele poderia fazer seu préprio texto, néo
precisava olhar pelo da colega, que ele era capaz, saberia fazer se tentasse. Ele, de
cabeca baixa, ndo olhava para mim. Perguntei-lhe o que ele via na gravura, ele ndo

respondeu, eu respondi por ele que ia confirmando o que eu dizia. Eu sugeri que ele



186

escrevesse 0s nomes das coisas que via na gravura: comecei por baladeira, ele
escreveu as primeiras letras usando a hipétese silabica (infelizmente nao tenho
cOpia deste texto). Prossegui com a palavra menino. Ele comecou a escrever, ainda
vacilando entre usar m ou n. O movimento chamou a atencdo de algumas criancas
que estavam ao redor. Elas comecaram a ajuda-lo: € com m, de trés pernas. Para
ajuda-lo a identificar as letras perguntei se sabia seu nome. Escreveu o primeiro. - E
0S outros, pegue no seu caderno! Pegou. - Copie no final da péagina. Copiou.
Comecei a procurar na gravura coisas que possuissem as letras de seu nome.
Comecou a dar certo. Um colega ja no nivel alfabético, que ja havia terminado sua
tarefa, aproximou-se e comecou a ajuda-lo, dizendo as letras que ele deveria usar.
Pedi-lhe que o ajudasse, mas que o desafiasse, esperando para ver se ele
identificava as letras. Resolvi sair de cena, sai de novo da sala e quando voltei,
alguns minutos depois sua lista de palavras estava pronta. Era perceptivel que
varias palavras haviam sido conduzidas pela colega que, ainda pouco orientado
sobre como ajudar, o havia induzido. Mas a lista estava pronta. Pelo menos daquela
vez ele havia cumprido a tarefa. Nao pude conversar com a professora sobre isso.
Ao sair despedi-me da turma e dela enfatizando o grande potencial que a turma
apresentava, a grande disposicao em aprender a escrever seus proprios textos e em
superar seus limites neste sentido. A vontade que todos demonstraram em fazer a
atividade e que eles continuassem trabalhando em grupo que seria sempre mais

produtivo e estimulante.
QUESTOES:
1. Que situacdes contemplaram a ZDP?

2. Que situacOes impediram a realizacdo da ZDP?

3. Que situacdes atitudes poderiam ser tomadas para utilizar a ZDP?
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INTERVENCAO

PESQUISA

Categorias de andlise:

construidos.

Etapas Objetivos Ac0es realizadas Atividades Contelidos conscientizagdo’ e Elementos das categorias
problematizagz?lo2
Levantamento
preliminar da realidade:
<
o} Observacédo da pratica;
a Conhecer a o
% A _ | realidade da Andlise dos relatos;
= roximagao Ati ~
S dg el dagde pratica Observacao das
£ | eescolha pedagogica; | situagges coletivas de Reduc3o tematica
2 | dos Retirar dela | reflexao. O conhecimento dos interesses, das necessidades e das representacdes
S contetidos o contetido Definicéio de contetidos dos educandos em seu processo de construgdo do conhecimento, bem
% das e estratégias de como as situagdes-limites em que eles se encontram frente a realidade
'9:—,' reflexdes. reflexdo: estudada e ao conhecimento que possuem sobre ela;
§ Elaboracio de A identificacdo dos fendmenos ou problemas da parcela da realidade que
situa 6egs roblemas se quer estudar, das relagbes entre eles; dos conhecimentos necessarios
& P ' para estuda-los; e dos “aspectos epistémicos” envolvidos na producéo do
Andlise de situacses conhecimento. A compreensdo de que os conhecimentos se constroem
. & L historicamente, portanto, ndo sédo postos a priori e ndo sdo verdades
Ajudar a problemas Passar da admiragéo absolutas:
desenvolver | Observacao e auto- Analise de aula: Relacdo ensino-aprendizagem para a ad-miracéo da '
Observacio | & observacéo, registro laneiamento-brocesso- realidade As problematizagbes organizadas como um sistema em que umas
& capacidade escrito e reflexdo b ) P conduzem as outras, na perspectiva de circulos concéntricos;
de individual e coletiva. pmd!“" ER-OC-AC : - S ; .
> observacio Andlise das Visio da atividad fissional d O planejamento, o registro e a avaliagdo como instrumentos de acéo-
< ¢ representacdes do ser ;z?fssgra Ividade profissional do reflexdo; a compreensao de que o erro é uma possibilidade de aprender e
@ professor P nao algo a ser simplesmente eliminado;
() ” . . . . ~ . ~
S A pratica rotineira e continua de problematizacdo que permite a construgéo
(=% ~ do conhecimento;
) Relato de aula e reflexdo
g Ajudar a _ sobre o que foi ensinado e | Relacdo ensino-aprendizagem A interacdo promovida especialmente pelo uso de questes realmente
C compreender Reflex&o tedrica 0 que os alunos Consolidar a ad-miraggo | Problematizadoras trazendo a tona hipteses e conhecimentos iniciais,
@ | Estudodas | - noos individual e coletiva aprenderam da realidade corroborando-os ou inviabilizando-os de maneira a gerar novas hipéteses e
= bases teéricas da (pequeno e grande conhecimentos e ajudar a perceber as relagdes entre os fenbmenos que
tedricas - rupo) mediada pela s, i 4 :
g prética gscrrjit; p ER OC AC compdem a parcela da realidade que esta sendo estudada;
S pedagogica Elaboracéo de quadro Concepgdes tedricas que embasam Os conhecimentos construidos durante o processo, aplicados na
o orgamzagor (tja,S. a pratica pedagdgica com_preenséo de outros fendmenos e situagbes e na transformacédo da
g concepgoes tedricas realidade.
(]
c =
= Metarreflex&o:
. Teorizagao sobre a ~ , Passar da ad-miracao
Ajudar a PR Concepcdes de ensino- L E
. pratica; ~ . X ) para a re- ad-miracéo
. teorizar a Elaboracao do Memorial aprendizagem; .
Teorizacdo " . . ~ da realidade
pratica Sintese escrita dos de formacéao
edagbgica | conhecimentos Formacéo e prética pedagogica.
pedagog ¢ p pedagog ER OC AC

! No percurso da conscientizacao os sujeitos saem da consciéncia real efetiva na qual admiram a realidade, enxergam apenas o seu reflexo; passam por um processo de cisdo, andlise e sintese que lhes permite ad-mirar a realidade; até

chegar a consciéncia maxima possivel na qual re-ad-miram a realidade, ou seja, conseguem enxergar 0 processo e a si mesmos inseridos nele. Pegar Goldman

ZA conscientizacdo pode ser viabilizada pela problematizacdo da realidade que se inicia com a reducgdo tematica para definicdo dos temas geradores que serdo descodificados pelos sujeitos. A abordagem que assumo como mais
adequada para a problematizacdo sdo os trés momentos pedagégicos: Estudo da realidade (ER) — Organizacdo do Conhecimento (OC) — Aplicacdo do Conhecimento (AC). Embora os trés momentos estejam presentes em todo o
processo pedagdgico, em cada momento ha uma énfase maior a um deles. Por esta razdo, em cada etapa da intervencédo analisada, destaquei (em negrito) o elemento preponderante.
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Etapa da
Intervencgéo

Categorias de
analise:
conscientizagao
e
problematizacéo

Elementos das categorias

AcOes realizadas

Resultado das
acles

Dificuldades das acdes

Planejamento:
Aproximacao
da realidade e
escolha dos
conteltdos

Reducéo
tematica:
definicdo dos
temas geradores

O conhecimento dos interesses,
das necessidades e das
representacdes dos alunos em
seu processo de construgdo do
conhecimento, bem como das
situagBes-limites em que eles
se encontram frente a realidade
estudada e ao conhecimento
gue possuem sobre ela;

A identificagdo dos fendbmenos
ou problemas da parcela da
realidade que se quer estudar;
das relagbes entre eles; dos
conhecimentos necessarios
para  estuda-los; e dos
“aspectos epistémicos”
envolvidos na produgdo do
conhecimento. A compreensédo
de que os conhecimentos se
constroem historicamente,
portanto, ndo sdo postos a priori
e ndo séo verdades absolutas;
As problematizacdes
organizadas como um sistema
em que umas conduzem as
outras, na perspectiva de
circulos concéntricos.

Levantamento
preliminar da
realidade:
Observacéo da
pratica  pedagdgica
das alunas-
professoras;

Analise dos relatos da
pratica;

Observagéo das

situacdes coletivas de
reflexdo.

Definicédo de
conteddos e
estratégias de
reflexao:

Elaboracao de

situacdes-problemas.

Necessidades da
formacéo
pedagdgica:
desenvolvimento
da capacidade de
observar a acéo;
compreender
suas bases
tedricas e teorizar
sobre ela.

Distanciar epistemologicamente da
intervencdo para enxergar os problemas da
realidade da pratica pedagogica das alunas-
professoras e suas situacBes-limites de
maneira sistémica;

Entender as rela¢des entre os problemas;
Fazer a escolha dos problemas sem ajuda;
Identificar os problemas mais significativos
em fungcdo da compreensdo sistémica da
pratica e dos conhecimentos das alunas-
professoras sobre ela;

Perceber que conhecimentos poderiam ser
construidos;

Organizar os problemas de maneira a
transforma-los em contetudos das reflexdes,
estabelecendo os critérios de definicdo das
problematizacdes;

Agrupar os diversos problemas como
inclusivos uns dos outros;
Elaborar situacdes-problemas, percebendo

sua abrangéncia e profundidade e os
desafios cognitivos que elas comportavam
em funcdo dos conhecimentos prévios e
situacdes-limites das alunas-professoras
sobre sua pratica;

Perceber o leque de possibilidades de
discusséo que elas poderiam contemplar.
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< CATEGORIAS:
o A . ~
|<£ CONSCIEETIZAGAO ELEMENTOS DAS CATEGORIAS ATIVIDADES CONTEUDOS ACOES REALIZADAS RESULTADOS DIFICULDADES
L PROBLEMATIZACAO
O conhecimento dos interesses, das necessidades e Mediar o processo  de
das representa¢fes dos educandos em seu processo discussdo  das  situacbes-
de construcdo do conhecimento, bem como as problemas:
situacBes-limites em que eles se encontram frente a Oferecer informacses
realidade estudada e ao conhecimento que possuem i . 14GO€
) suficientes para a visualizacédo
sobre ela; ) . )
das situacdes-problemas;
. .~ | A identificacdo dos fendbmenos ou problemas da . . Discusséo coletiva (pequeno .- . " . o
S ot omane o el da el e se e estudar,cas relacses | AISC 9| SO0 | qupo e siusoes roemas | 5, ST ol sberaa am neko | Contece o8 ieenes e
Pealidade ¢ entre eles; dos conhecimentos necessarios para robl%mas aprendizagem diferenciadas, sem ajuda minha sequer da discusséo no grande ?u 0. | e identifigar 0s otenciais
: estuda-los; e dos “aspectos epistémicos” envolvidos na P P 9 ou de textos tedricos. q 9 grupo. desafios das Situa Bes-
Abordagem dos trés | produgéo do conhecimento. A compreensédo de que 0s roblemas e os niveis de g'uda
momentos conhecimentos se constroem historicamente, portanto, Eecessérios 3 sUA execuca cf'
pedagdgicos: n&o s&o postos a priori e ndo séo verdades absolutas; &ao;
o Eé‘g;do_ dgr frﬁlz'gagg As problematizacdes organizadas como um sistema Erligloerr?{a\tiggzd%ligfs reaimente
lg do Conﬁecimegnto em que umas conduzem as outras, na perspectiva de P ’
<>( (OC) — Aplicagdo do circulos concéntricos; N&o dar as respostas de inicio.
% Conhecimento (AC). O planejamento, o registro e a avaliacdo como Rrelgto~ e;crlttoXt de} itaU|am de Ps_rctci-:‘vberam tabfr?grir(\jentagao enrtr((ej c:s
0 . . | instrumentos de acédo-reflexdo; a compreensao de que producao de textos feita com 0s | objetivos estabelecidos e 0 produto Ir além d to inicial d
fa] OBS.: Embora os trés . et ~ alunos; alcancado; r além do momento inicial de
e 0 erro € uma possibilidade de aprender e ndo algo a Relacdo entre distanciamento da realidade:

momentos  estejam
presentes em todo o
processo pedagdgico,
no inicio da
problematizacdo a
énfase maior esta no
estudo da realidade
(ER).

ser simplesmente eliminado;

A pratica rotineira e continua de problematizacdo que
permite a construgdo do conhecimento;

A interacdo promovida especialmente pelo uso de
guestdes realmente problematizadoras trazendo a tona
hipéteses e conhecimentos iniciais, corroborando-os ou
inviabilizando-os de maneira a gerar novas hipéteses e
conhecimentos e ajudar a perceber as relacdes entre
os fenbmenos que compdem a parcela da realidade
gue esta sendo estudada;

Os conhecimentos construidos durante o processo,
aplicados na compreensdo de outros fendmenos e
situacdes e na transformacao da realidade.

Andlise de aula:
planejamento-
processo-
produto

Andlise das
representa-
¢bes do

professor

ser

as etapas do
processo
ensino-
aprendizagem

Visao da
atividade
profissional do
professor

Exibicdo de material contendo
relatos, planejamentos e textos
produzidos durante a aula;

Discussdo no grande grupo a
partir da exibicdo do material:
comparagao entre 0
planejamento, o processo de
producéo e o resultado.

Visdo mais unificada do processo de
ensino-aprendizagem: necessaria
ligacdo entre o planejamento, a
realizacdo da atividade e o produto
final,

Exercicio de (auto) observacao ajudou
a se distanciar da realidade para
percebé-la.

Promover o exercicio de acéo-
reflexdo, de aplicagdo dos
conhecimentos construidos a
mudanca da pratica pedagdgica
(tentar fazer de novo e
comparar os resultados).

Apreciacao de filme e musica e
discusséo no grande grupo

Reflexdes ndo ajudaram a sair da
catarse

Problematizar a situacao-limite
trazida pelas alunas-
professoras
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CATEGEGORIAS:
ETAPA DA CONSCIENTIZACAO ELEMENTOS DAS - ACOES
~ ¢ ATIVIDADES | CONTEUDOS ¢ RESULTADOS DIFICULDADES
INTERVENCAO E CATEGORIAS REALIZADAS
PROBLEMATIZACAO

O conhecimento dos Das alunas-professoras:

interesses, das Identificar o que foi ensinado e o que foi aprendido por

necessidades e das achar que se elas ensinaram, entdo, obviamente, o0s

representacdes dos Reflexdo no : - alunos aprenderam;

P & . As  alunas-professoras identificaram 0s P . ~ .

educandos em seu pequeno grupo: Em , ; . Separar as duas dimensdes para refletir sobre a
~ contetudos (das diversas areas do ) i

processo de construgao dupla, cada aluna- conhecimento) que vieram & tona e foram aprendizagem dos alunos;

do conhecimento, bem professora exolorados na atﬂ/idade com os alunos: Fragilidade na compreensdo de alguns conceitos. EX.:

como as situagdes- apresentou seu | 0P ~ confuséo entre interdisciplinaridade e integragcdo de

o . N&o perceberam as relacbes de !

limites em que eles se | Relato relato, escrito . L . conteudos.
N . . ~ | complementaridade e distingdes entre ensinar e : .

encontram frente & | escrito de anteriormente, a . Minhas:

; aprender; : . .
realidade estudada e ao | aula e colega e as duas Refletiram sobre as mudancas que vinham Perceber quais conhecimentos estavam sendo acionados
conhecimento que | reflexéo Relagéo tentaram identificar acontecendo  na  sua ré(t;ica q edagsaica pelas duplas;
possuem sobre ela; sobre o que | ensino- 0 que foi ensinado tentando _identificar  os P conceit(?s g gas Perceber a relagcdo entre o problema, os contetdos
A identificacio  dos foi ensinado | aprendizagem | e o que os alunos concencdes tedricas por ras dessas mudancas envolvidos e os “aspectos epistémicos” da produgdo do
fendbmenos ) ou € 0 que os aprenderam; usandggconhecimentops construidos no curSO'g ' | conhecimento;

Consolidar a ad- roblemas da parcela alunos No grande grupo: A capacidade de reflexdo e autorreflexéd foi Langar questdes que corroborassem ou inviabilizassem os
miragéo da realidade b . P aprenderam Cada dupla pact ; ~ . conhecimentos e as hipéteses iniciais de maneira a gerar
~ | da realidade que se potencializada pela interacao; o i
Abordagem dos  trés uer  estudar das apresentou as suas O relato e a reflexdo coletiva permitiram trazer a | ovo> hipoteses;
momentos quer ' conclusdes e . coletiva p o | Utilizar instrumentos e estratégias de organizacdo do
L relagdes entre eles; dos . tona conhecimentos iniciais e levantar hipéteses; . o
pedagogicos: conhecimentos seguit-se UM 1 Nem todas as alunas-professoras conseguiram conhecimento e de avaliagdo,
Estudo da realidade NECESSANoS ara debate sobre o realizar a atividade P 9 Tomar decisOes e redirecionar a estratégia;
(ER) - Organizagéo estuda-los: e pdos assunto. ' Promover o exercicio de acéo-reflexdo, de aplicacdo dos
do Conhecimento “aspectos ' epistémicos” conhecimentos construidos a mudanca da pratica
(OC) — Aplicagdo do pec P ~ pedagogica (tentar fazer de novo e comparar o0s
. envolvidos na producéo
Conhecimento (AC). . resultados).
Estudo das OBS.: Embora os {rés do conhecimento. A Concepcdes
bases tedricas " . compreensédo de que 0s o Mapeou as concepcgdes das alunas-professoras ~ C A :
~ momentos  estejam : Aplicacdo de | que embasam - . . s .. | Percepgdo da ineficiéncia do instrumento como recurso
da acéo conhecimentos se S . Nao disponivel sobre diversos aspectos da pratica pedagdgica; e
presentes em todo o guestionéario | a pratica ~ o didatico.
. constroem P Na&o foi socializado com o grupo.
processo pedagogico, | . .~ . pedagodgica
. historicamente, - — -
apés 0 momento N ~ Lidar com as limitacdes espacgo-temporais;
S portanto, ndo  sao S ; ~
inicial da L ~ . ~ Estabelecer uma continuidade das discussfes entre 0s
N postos a priori e néo | Discussao . ~ : R - o ] " ~ .
problematizacao a|  x ... .| Discuss@o sobre o | Discusséo foi insuficiente e ndo foi retomada; semestres que permitisse a constru¢cdo do conhecimento
. L sao verdades | sobre Interdisciplinari . X . )
énfase maior é dada . ; . conceito de | A abordagem foi abandonada diante da | em longo prazo;
N o absolutas; interdiscipli dade ; ST - R . i
a organizagcdo e naridade interdisciplinaridade | dificuldade. Escolher os fenbmenos a serem problematizados:
aplicagcdo do | As problematizacdes Relacionar as limitagcdes tedricas de maneira a construir
conhecimento (OC e | organizadas como um uma codificacdo, um conjunto de situacdes-problemas.
AC). sistema em que umas No pequeno grupo: | Das alunas-professoras:
conduzem as outras, na resgate dos | Relato e reflexdo coletiva permitiram trazer a
perspectiva de circulos conhecimentos tona conhecimentos iniciais e levantar hipéteses;
concéntricos; sobre Tentativa de perceber as relagbes entre
: desenvolvimento, n oes teori licacdo didatica;
O planejamento,  © Elaboracéo aprendizagem E%St;eﬁ%goes f:;)erC = easua agng?gﬁzoad;j Ca,dos
registro e a avaliacdo & Concepcbes pre gem, N 9 ¢ ~ . . ,
: de quadro L ensino e interacdo, | conhecimentos construidos no Curso e a | Nao sei até que ponto lancei perguntas que
como instrumentos de . tedricas que . S X ~ - . )
~ . organizador somente com ajuda | aplicacdo deles a compreensdo da pratica | problematizaram;
acao-reflexao; a embasam a A x .
das fu umas das outras; pedagdgica. O quadro ndo contemplou o conceito de
compreensao de que o ~ pratica ) AU
erro é uma | concepcoes pedagégica No grande grupo: | Meus: interdisciplinaridade.
tedricas discussao e | Percep¢do de lacunas no conhecimento ja
possibilidade de montagem do | sedimentado;
aprender e ndo algo a 9 . . ’ o .
. quadro conceitual | Percebi melhor as relagBes entre a realidade de

ser simplesmente e . T
eliminado: com as | sua pratica, as suas situacOes-limites, os
’ informacdes conhecimentos tedricos veiculados pelo curso e
A prética rotineira e recolhidas no | os conhecimentos necessdrios a serem
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continua de
problematizacéo que
permite a construgdo do
conhecimento;

A interacdo promovida
especialmente pelo uso
de questbes realmente
problematizadoras

trazendo a tona
hipoteses e
conhecimentos iniciais,
corroborando-os ou
inviabilizando-os de
maneira a gerar novas
hipoteses e

conhecimentos e ajudar
a perceber as relacdes
entre os fendmenos que
compdem a parcela da
realidade que esta
sendo estudada;

Os conhecimentos
construidos durante o
processo, aplicados na
compreensdo de outros
fenbmenos e situagbes
e na transformacdo da
realidade.

pequeno grupo e
complementadas
pela minha
intervencéo;
Leitura de texto
sobre 0
construtivismo.

trabalhados;

Considerando o erro como uma possibilidade de
aprendizagem, fui tentando lancar questdes que
corroborassem ou colocassem em xeque suas
hipoteses e conhecimentos na tentativa de
ajuda-las a perceber as caracteristicas de cada
concepcdo, as relacbes entre elas e sua
aplicabilidade para a compreensédo e acao da
pratica pedagégica.
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CATEGORIAS DE

< ANALISE:
o o . ~
|<£ CONSCIENTIZACAO | ELEMENTOS DAS CATEGORIAS | ATIVIDADES | CONTEUDOS ACOES REALIZADAS RESULTADOS DIFICULDADES
1] E
PROBLEMATIZACAO
O conhecimento dos interesses, das
necessidades e das representacdes
dos educandos em seu processo de
construcdo do conhecimento, bem
como as situacdes-limites em que
eles se encontram frente & realidade
estudada e ao conhecimento que
possuem sobre ela;
A identificagdo dos fendémenos ou
problemas da parcela da realidade
que se quer estudar, das relagdes
entre eles; dos conhecimentos
necessarios para estuda-los; e dos
“aspectos epistémicos” envolvidos na
Sair da ad-miracio para producdo do conhecimento. A Compreender que 0s conceitos e concepgdes
2 re- ad-mirag éopda compreenséo de que 0s Relato escrito das memdrias de | teéricas ndo sdo verdades absolutas. Sao
realidade ¢ conhecimentos se constroem formacéo: iniciacdo na leitura e | referéncias para a agéo e para a reflexdo sobre ela;
Aborda e'm dos  trés historicamente, portanto, ndo sao na escrita; escolarizacdo, até a | Compreender a transformagdo histérica de
momengtJos eda06aicos: postos a priori € ndo sédo verdades formacao no magistério; | conceitos e concepcles que embasam 0 processo
Estudo dz rgaﬁdadé absolutas; experiéncias profissionais antes | de ensino e aprendizagem através do resgate de
(ER) — Organizacdo do | As problematizacbes organizadas do curso; ~ sua propria historia; I
o . ; ~ Apresentacdo dos relatos para | Vivenciar o erro como uma possibilidade de
> Conhecimento (OC) - | como um sistema em que umas Concepgbes de o grande arupo: aorender:
O | Aplicagéo do | conduzem as outras, na perspectiva . ensino- 9 ° grupo; pre ' . . Orientar o memorial de todas;
I ; . o~ Elaboragcdo do . . Discusséo sobre essas | Aplicar os conhecimentos construidos durante o L . .
Conhecimento (AC). de circulos concéntricos; - aprendizagem; o ~ = - . Enxergar a aplicacdo dos conhecimentos construidos no
N . A Memorial de = memadrias e as concep¢des de | curso na compreensédo da préatica e da formacéao; = -
o | OBS.: Embora os trés . . = Formacao e ; . " X . ~ . . processo na busca pela transformagdo da pratica
S | momentos estejam O planejamento, o registro e a | formagéo prética ensino e aprendizagem por tras | Sistematizar essa compreensdo através da escrita pedagbgica
L avaliagdo como instrumentos de agéo- .- delas; do memorial; :
| presentes em todo o . pedagdgica. . L " . . .
r0cesso edagdaico reflexdo; a compreensao de que o Reescrita das memodrias | Utilizar sistematicamente a escrita como um
P Pecagodico. | erro ¢ uma possibilidade de aprender iniciais, ampliada pelas | instrumento de metarreflexdo sobre a pratica

ap6s o momento inicial
da problematizacdo a
énfase maior é dada a
organizagdo e aplicacdo
do conhecimento (OC e
AC).

e ndo algo a ser
eliminado;

A pratica rotineira e continua de
problematizacdo que permite a
construcéo do conhecimento;

simplesmente

A interacdo promovida especialmente
pelo uso de questdes realmente
problematizadoras trazendo a tona
hipéteses e conhecimentos iniciais,
corroborando-os ou inviabilizando-os
de maneira a gerar novas hipéteses e
conhecimentos e ajudar a perceber as
relacbes entre os fendmenos que
compdem a parcela da realidade que
esta sendo estudada;

Os conhecimentos construidos
durante o processo, aplicados na
compreensdo de outros fenbmenos e
situacbes e na transformagdo da
realidade.

reflexbes coletivas sobre as
experiéncias académicas e sua
contribuicdo para o]
redimensionamento da pratica
pedagdgica.

pedagogica;

O acompanhamento e a avaliagdo do processo de
escrita do memorial permitiram as intervencdes
necessarias para 0 redimensionamento das
atividades e a producdo textual em todas as suas
etapas.
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ER OC AC

INTERVENCAO PESQUISA
Categorias de
analise:
Etapas conscientizacdo® Elementos das categorias Resultados
e
problematiza(;z”io2
E < A observacdo da pratica pedagoégica das alunas-professoras e de sua participacdo nas situacfes
i | Aproximacao individuais e coletivas de reflexdo permitiu a definicdo dos conteldos e das estratégias de reflexao;
= < 8 da realidade Percepcao das necessidades da formacgédo pedagdgica: desenvolvimento da capacidade de observar a
5 O)a) “le escolha | Redugéo tematica acao; compreender suas bases tedricas e teorizar sobre ela.
Z LL| dos A intervencado pedagdgica ndo contou com uma reducdo tematica feita coletivamente e seguindo uma
< 8 conteudos estratégia de acéo que realmente permitisse 0o agrupamento dos problemas em temas e a percepgéo
a o das relacdes entre eles.
O conhecimento dos interesses, das necessidades e das representaces dos Maravés do exercicio de observagdo, auto-observacdo e reflexdo foi possivel se distanciar da
o educandos em seu processo de construcdo do corjheC|mento, bem como as | realidade para percebé-la;
Observagéo égmggggg situagoes-limites em que eles se encontram frente a realidade estudada e ao | kg vivenciada pelo menos uma das etapas da problematizacdo: o desenvolvimento de sua
conhecimento que possuem sobre ela; _ capacidade de sair da admiracdo da realidade, potencializando-as para adentrarem num nivel mais
o A |d<cajnt|ﬂgagaoldo§ fenomentl)s og problerzna_s da parcela da realidade queds,(?l quer elevado de construgo consciente do conhecimento sobre esta realidade, sua ad-miragéo.
< estudar, das relagoes entre eles; dos conhecimentos necessarios para estuda-los; & Fas atividades realizadas buscaram a construcao coletiva de bases tedricas do conhecimento sobre a
o dos ‘aspectos epistémicos” envolvidos na producdo do conhecimento. A | nadica pedagdgica. Este exercicio contribuiria para consolidar o nivel de ‘ad-miragdo’ da realidade
5 compreens&o d_e que 0s ccznhemmentos se constroem historicamente, portanto, ndo | 5 alunas-professoras;
& Sao postos a priori € nao Sao verdades absoluta}s; . | Com as estratégias adotadas tentei ajuda-las a realizar o processo dialético de cisdo, andlise e sintese
o) As problematizagcGes organizadas como um sistema em que umas conduzem as | 4, totalidade que estava sendo objeto de reflexdo de maneira a langar méo dos conhecimentos ja
na outras, na perspectiva de circulos concéntricos; 5 . existentes sobre a agdo — tanto os tedricos quanto os experienciais — para aplica-los na construcédo de
3,-) O planejamento, o registro e a avahagao_cp.mo instrumentos de a(;?o—reflexao; a | novos:
< compreensao de que o erro € uma possibilidade de aprender e ndo algo a ser | N tentativa de promover a construgdo do conhecimento tedrico sobre a pratica pedagégica as
= Estudo das i simplesmente eliminado; o , N alunas-professoras foram convidadas a problematizar a realidade de sua pratica pedagdgica a partir
| bases Ad-miragéo A pratica rotineira e continua de problematizacdo que permite a constru¢do do | ya seus saberes iniciais sobre ela:
< o ER OC AC conhecimento; L A ’ . - :
)] tedricas ) L . ) . As situacdes didaticas envolveram a utilizagdo de uma base tedrica (no caso, a promovida pelo
< A interacao promovida espe\malmente _pglo uso de questoes reglr_ngn_te Curso) para (re) construcéo de conhecimentos:
% problematizadoras tr_az_end_(_) a tona h|potes_es € conhemmento_s INICIAIS, 1 g atividades foram pensadas de maneira a contemplar reflexdes coletivas no pequeno e no grande
o corroborando-os ou inviabilizando-os de maneira a gerar novas hipoteses e | o, hq e houve a tentativa, embora com dificuldade, de generalizacéo e aplicacio de conhecimentos
o conhecimentos e ajudar a pergeber as rela(;oes.entre os fendmenos que compdem ja existentes/sedimentados para a construcao de novos:
‘5 a parcela d.a realidade que esta sendo estudada, : - O relato escrito permitiu o registro das vivéncias, a reflex&o individual e coletiva e a constru¢do de
> Os conhegmentos co_nstrwdos durante o processo, aphqados na compreensao de conhecimentos.
g outros fendmenos e situacoes e na transformacdo da realidade. O exercicio de acdo-reflexdo ndo foi completamente contemplado porque ndo houve a tentativa de
% aplicacdo dos conhecimentos construidos a mudanca da pratica pedagégica.
E O registro escrito assumiu seu papel epistemoldgico: de construcdo do conhecimento sobre a pratica
= pedagogica, potencializando a metarreflexao;
Teorizacso Re-ad-miracao A re-ad-miracdo da realidade poderia ter sido o ponto de chegada neste momento de potencializagéo

da capacidade de metarreflexdo. Para tanto, era preciso a estratégia conseguir enxergar a aplicagcao
dos conhecimentos construidos no processo na busca pela transformagéo da pratica pedagogica.
Porém, a intervencao ndo chegou a criar situacdes onde isto fosse percebido.

! No percurso da conscientizacéo os sujeitos saem da consciéncia real efetiva na qual admiram a realidade, enxergam apenas o seu reflexo; passam por um processo de cisdo, anélise e sintese que lhes permite ad-mirar a realidade; até
chegar a consciéncia maxima possivel na qual re-ad-miram a realidade, ou seja, conseguem enxergar 0 processo € a si mesmos inseridos nele.

ZA conscientizacé@o é viabilizada pela problematizacdo da realidade que se inicia com a reduc¢do temética para definicdo dos temas geradores que serdo descodificados pelos sujeitos. A abordagem que assumo como mais adequada
para a problematiza¢do sao os trés momentos pedagdégicos: Estudo da realidade (ER) — Organizacdo do Conhecimento (OC) — Aplicagdo do Conhecimento (AC). Embora os trés momentos estejam presentes em todo 0 processo
pedagogico, em cada momento ha uma énfase maior a um deles. Por esta raz&o, em cada etapa da intervencgdo analisada, destaquei (em negrito) o elemento preponderante.
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APENDICE 5 - PLANEJAMENTO DE ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA |

UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO GRANDE DO NORTE
PROPEG — DOUTORADO INTERINSTITUCIONAL UHAVANA\UERN

PESQUISA: Fazer e dizer. estudo das concepc¢des inerentes ao discurso

pedagogico

PESQUISADORA: Hostina M F Nascimento
ORIENTADORA: Prof2 Dr2 Gloria Farifias Leon
INTERVENCAO: pré-pilotagem: organizacéo das atividades

TEMA: problematizacdes sobre as concepcdes e a pratica de ensino de leitura,

escrita, gramatica

JUSTIFICATIVA: Partiremos de situacfes-problemas que, como ensina Paulo Freire,

nao sejam tao faceis que nao representem desafio algum ou téo dificeis que mais

pare¢cam um quebra-cabecas. Mas sim que tragam em si um leque de possibilidades

de discusséo, tendo claro que, por tratarem de questdes humanas, ndo possuem

apenas um caminho para serem solucionadas ou uma unica solucao.
OBJETIVOS:

Ampliacdo da percepcdo do ensinado e aprendido, contemplando conceitos,
habilidades e atitudes que provavelmente elas trabalharam na execucdo de uma
atividade;

Verificar o nivel de ajuda do outro utilizado para a execug¢do da atividade em
dupla;

Despertar o gosto em escrever relatos, reforcando a importancia da escrita como
dispositivo util a formacgéo continua do professor, uma vez que constitui-se como
um excelente espaco de reflexdo sobre a pratica que se complementa na

discussao coletiva.

ESTRATEGIAS:

1.

Montagem de um quadro, um mapa cognitivo, relacionando as teorias
pedagodgicas e concepcdes de ensino-aprendizagem e de lingua e linguagem.
Relato por escrito de uma determinada atividade de producéo de texto que tenha

sido desenvolvida com seus alunos para responder a duas perguntas: - O que
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vocé ensinou com esta atividade? e O que vocé acha que seus alunos
aprenderam?
Apresentacdo em dupla dos relatos e discussdo das respostas as perguntas.

4. Reescrita das respostas as perguntas, agora em funcdo da discussédo em duplas,
evitando a burocratizacéo do texto fazendo listas de conteudos e objetivos.

5. Vivéncia de situacdes-problemas: formacdo de grupos que discutam situacées
diferentes para, com elas, realizar uma discusséo coletiva: elas serdo desafiadas
a discutir as situacdes de forma independente, a partir de seus conhecimentos
sobre o tema, sem ajuda minha ou de textos teoricos.

6. Confronto de atividades: a partir da selecdo de um conjunto de atividades de
producéo de texto com seus alunos colocar lado a lado a proposta da atividade (o
planejamento ou projeto de ensino) e o texto produzido pelo aluno, em funcgao
daquela atividade proposta.

AVALIACAO:

Tendo clareza de que o processo de solucdo problemas em grupo e sua
discussdo coletiva ativam as habilidades mentais necessarias a reconstrucdo de

conhecimentos sobre a pratica, verificaremos 0 nivel de ajuda necessario para a

execucao das atividades em dupla.
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APENDICE 6 - ANALISE DA ATIVIDADE 1 DO BLOCO 2: RELATO DE AULA E
REFLEXAO SOBRE O QUE FOI ENSINADO E O QUE OS ALUNOS
APRENDERAM

A atividade, realizada dentro da disciplina Ensino de Lingua Portuguesa I,
tinha como objetivo, apontado no planejamento, ampliar a percep¢ao do ensinado e
aprendido contemplando conceitos, habilidades e atitudes. Ela se originou da
percepcdo de que nas atividades observadas, relatadas oralmente ou por escrito, as
alunas-professoras explicavam a dimensao conceitual dos conhecimentos e tinham
dificuldades de perceber e explicitar outras dimensdes como habilidades e valores.
O presente relato se apdia em trés documentos: o planejamento da atividade, o
relato dela no diario epistolar e a gravacao da discussao de uma dupla, durante a
execucao da atividade.

Para realizar a atividade, pensei uma estratégia didatico-pedagoégica que
proporcionasse o0 dialogo: uma seqiéncia de atividades nas quais as alunas-
professoras eram convidadas a falar, registrar e refletir sobre sua pratica: do
registro individual para a reflexdo no pequeno grupo, e deste para o grande grupo.

A estratégia que planejei para esta atividade foi comecar por cada aluna-
professora fazendo o seu relato escrito e a reflexdo sobre a aula dada. Em seguida
discutir em duplas estes relatos reflexivos e, em funcdo da discussao, reescrever o
relato reflexivo, redimensionando-o. Propus o relato inicial para ser feito num
momento fora da sala de aula, por seu carater intimista. Relatos feitos, organizamos
as duplas para apresentacéo e discusséo. Havia a preocupac¢édo em potencializar a
ajuda do outro, necessaria para a execucdo da atividade. Por isso, embora
acompanhasse a producdo dos grupos, procurei nao intervir demais. Para cada
grupo, fiz uma provocacédo em funcdo dos relatos iniciais e deixei que a dupla se
potencializasse.

A discussdo que foi gravada girou em torno dos conhecimentos que
podem ser acionados numa aula, mesmo quando o professor ndo tem total
consciéncia disso. O tema da aula de uma aluna-professora da dupla foi O planeta
azul. O tema desenvolvido pela outra foi Profissdo e renda. Minha provocagao para
a dupla foi: Por que, a reflexdo que acompanhava o relato escrito ndo contemplava

0s conhecimentos acionados durante a aula descrita? A partir da provocacgao, a
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dupla foi identificar areas do conhecimento, contetidos e dimensdes trabalhadas na
atividade.

A dupla comecou discutindo a aula da primeira professora. Ela realizou
uma atividade de producao de texto que se iniciou com uma leitura sobre o tema. A
dupla foi fazendo um apanhado dos conteudos trabalhados na leitura e discussao
desse texto e dos conhecimentos acionados durante a aula. A interacdo e a minha
provocacdo ajudaram a primeira aluna-professora a constatar que além dos
contetdos que havia apontado no relato, voltados para a area da linguagem (escrita
e re-escrita de textos, regras ortograficas), na discussédo do texto foram acionados
diversos conhecimentos, de diversas areas, que contemplavam dimensfes
conceituais e atitudinais, no que ela chamou de um exercicio de

interdisciplinaridade.

Trabalhei a interdisciplinaridade porque entrei em geografia, matematica,
histéria, a histéria entrou aqui quando nés trabalhamos, quando eu disse
gue a agua do planeta era deste planeta, foi a histéria, desde o inicio da
terra que a 4gua que nés temos é a mesma, quer dizer ai é a histdria.

A discussdo potencializou a atividade de auto-reflexdo da professora de
maneira que ela identificou momentos de desequilibrio com relacdo aos
conhecimentos com o0s quais estava lidando durante a aula. O didlogo com o0s
alunos, a manifestacdo de suas duvidas e curiosidades exigiu dela um esforco para

acionar a sua base de conhecimentos acumulados.

[ ] é esse caso aqui que me desequilibrou quando ele perguntou : Se o sol
evapora a agua do mar, porque que é que ndo leva a agua salgada? E, eu
confesso que tremi nas bases, sabe? O que é que eu faco? Ai eu fiquei... E
I6gico que eles perceberam, mas ai com todo o desenrolar que eu falei que
a agua vai para a nuvem e volta de novo, ai o menino foi e respondeu: Tia
descobri, Tia descobri: s6 leva a agua, o sal fica.

Apesar da fragilidade do dominio do conhecimento cientifico, a professora
ofereceu toda a informacgéo que possuia para enriquecer a discussdo. Na reflexdo
com a colega, se dando conta da insuficiéncia de seus conhecimentos como
professora polivalente, se perguntava se o curso nao deveria prover os alunos-
professores do conhecimento cientifico necessario a pratica pedagdgica, embora ja
constatando a impossibilidade de se deter todo o conhecimento acumulado. Sua

reflexdo tomou como referéncia um embate que travou em sala de aula com uma
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professora do curso:

Ai o que pode acontecer |4 na sala: uma divergéncia. Ela falou que... ela
citou alguns exemplos e disse que o professor ndo precisaria ter todos os
conhecimentos. Tudo bem, né? Também ninguém é uma enciclopédia
ambulante. Mas o que é que acontece, vocé acha que se eu nao lesse, ndo
tivesse procurando me informar eu saberia dar todas essas respostas?
Porque isso aqui ndo tava planejado dentro da minha aula, ndo! Se eu néo
estivesse sempre procurando ler alguma coisa, ter algum conhecimento...

A discussao reflete 0 momento de desequilibrio cognitivo que elas viviam
em funcdo de estarem sendo provocadas pelo Curso e pela intervencdo que eu
estava realizando. Elas se perguntavam se estavam tentando fazer atividades
inovadoras apenas para cumprir as tarefas do Curso e demonstrar inovacdes a
escola ou se as tentativas que faziam, significavam realmente mudancas na sua
pratica pedagogica. Algumas interjeicdes demonstradas no decorrer da interacdo da
dupla apontavam o encantamento diante do momento vivido, medo e coragem

entrelacados diante do novo:

Foi super-interessante essa aula!
A aula foi riquissima!

Riquissimo, riquissimo esse texto!
Foi boa demais essa aulal

As interjeicdes expressam o maravilhamento da professora diante de uma
nova abordagem de ensino: ao invés de pura transmissdo, construcdo do
conhecimento a partir da realidade do aluno. Em alguns trechos é possivel perceber,
pela entonacédo de sua voz, a empolgacdo em realizar uma aula em que a realidade
dos alunos é trazida a discussdo e usada como instrumento de valorizacdo do

acesso ao conhecimento cientifico:

Quando eu falei isso aqui da chuva, houve também um depoimento bem
interessante que eu também ndo conhecia, que o menino falou que ouviu,
ouviu no jornal nacional, quer dizer ja tem até uma preocupacéo deles em
ouvir noticias, né? Porque isso ndo... é coisa rara hoje em dia. E que ele
disse: Tia vocé assistiu... ai contou a histéria bem direitinho, soube se
expressar, a maneira dele se expressar... Que numa cidade, parece até que
ele falou numa cidade da Paraiba, que tem um menino que tem onze anos e
ele ndo conhece uma chuva. Todo mundo riu na sala, ai entdo eu fui
explicar que tinha lugares, regides que choviam menos, que no caso da
seca e essa seca causa muito... pronto, foi quando eu entrei no apagao, ta
entendendo? quando entrei no apagdo. Que o apagdo, por exemplo, era
fruto dessa falta de chuva, porque se néo tivesse agua nos rios como iriam
funcionar os geradores de energia elétrica, que s&o instalados. Outra
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polémica: Tia, e a energia ndo € quente? Por que vem da agua? Foi boa
demais essa aula [empolgada] ai eu fui explicar que era a for¢a, a forca da
agua, da correnteza que movia, ndo é? Esse processo.

a empolgacdo e motivacdo das professoras ndo eram suficientes para
suplantar as dificuldades e a fragilidade dos conhecimentos tedricos sobre a pratica
pedagdgica ainda em construcdo. A confusdo revelada ao denominar de trabalho
interdisciplinar um exercicio de integracdo de conteldos durante uma aula é um
exemplo. Além dele, dar conta do desafio lancado pela atividade, de identificar o
que foi ensinado e o que foi aprendido.

Alguns trechos do dialogo revelam que o que elas julgam que os alunos
aprenderam esté estranhando com o que elas acreditam ter ensinado: em nenhum
momento da reflexdo elas tentam separar as duas dimensdes para refletir sobre a

aprendizagem dos alunos.

Segunda professora: [...] Como é que forma um cidadao critico? Dentro de
uma aula dessa aqui, vocé esta formando o cidaddo critico. Vocé esta
ensinando esse aluno a questionar, a pensar com vocé, vocé ndo esta
sozinho nessa aula.

Primeira professora: Também mudando as atitudes. Lembra-se quando eu
falei que o camelo... que o camelo tinha reserva? Quer dizer, se vocé
guardar, vocé tem. O consumismo desenfreado.

Estar ‘formando o cidaddo critico’ e ‘mudando atitudes’ sdo a¢cBes em
longo prazo que revelam duas faces do mesmo fenbmeno: uma acgao praticada e 0s

resultados dessa a¢ao para 0s sujeitos envolvidos nela:

Segunda professora: E o seguinte, nos fizemos o seguinte: diante dessa
discusséo... eh... o qué? Nbés construirmos o conhecimento. Porque ele
conheceu... no caso ele aprendeu e nds aprendemos com ele. Pronto,
houve uma troca. Entdo vocé construiu junto com ele o conhecimento, ndo
€? Na base critica também do aluno. Vocé mostrou... nds mostramos para
eles, o qué? O social do aluno. Nés ndo ensinamos a ele s6 a graméatica, 0s
conceitos para eles. Nds nao colocamos conceitos para eles, nés fomos
além dos muros. Ndo foi nada mecanico. Vocé nao pegou 0s conceitos de
cada um e foi colocando ali, ndo. Vocé construiu com ele.

Primeira professora: E também, isso ndo estava planejado. Porque, no
caso, eu planejei o projeto “agua”. Eu nao planejei isso aqui tudo, nao. Isso
gue agora, através dessa reflexdo, nés descobrimos que esta contido aqui
dentro desta aula. O que nds falamos... 0 que nés passamos para o aluno,
ensinando ele a questionar. E outra coisa, tem que ensinar para o aluno.
Fazer ele aprender a ouvir, ouvir para questionar. Entdo, vocé da uma aula
do interesse dele, ai 0 aluno péara para te ouvir porque ele acha interessante
e ndo é uma aula cansativa, nem enche quadro, nem enche caderno, nem
cansa o aluno. Entdo, nds fizemos o qué com esse aluno? Estdo pensando.
N6s construimos com eles os direitos, os deveres, o conhecimento, um
novo conhecimento. Partindo de qué? Do conhecimento que ele ja tem, ndo
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€? Justo!

Segunda professora: Porque se eu ndo trabalho sobre o trabalho... se ele
faz a entrevista com o pai, € uma vivéncia dele, € a realidade dele. Ele nao
vai pegar um salario [quis dizer o conceito de salério] la do livro didatico,
néo.

As contradi¢cdes inerentes a compreensao de como se da o processo de
construcdo do conhecimento aparecem no discurso das professoras. A idéia de
construcdo coletiva, se sobrepde a concepg¢édo de ensinar como um ato de doagao
daquele que sabe para aquele que nada sabe:

O que é que vocé deu ao seu aluno? [... ]

Eu dei o porqué de uma nova visdo, eu dei uma visdo de mundo.

O qué mais? Vocé deu mais ainda, vocé deu uma visao critica. O que mais?
Ampliagdo de conhecimento.

Ampliou o conhecimento dele e o que mais nés fizemos? Levou o aluno a
refletir, a questionar. E o que mais? O que é que vocé deu ao seu aluno?

A dificuldade que as alunas-professoras sentiram em evidenciar em seus
relatos o que os alunos aprenderam com a atividade nao foi explorada na discussao
da dupla. Acredito que isso se deve a estratégia de mediacdo que adotei para a
atividade. Como eu tinha a intencdo de potencializar a ajuda do outro para a
realizacdo da reflexdo, lancei a provocacdo inicial e me distanciei da dupla. Até
porque a avaliacdo que fazia do seu desempenho me mostrava que era uma dupla
de trabalho bastante potencializada. Ndo houve um momento em que, percebendo
gue a dimensao da aprendizagem nao estava sendo discutida, eu interviesse neste
sentido.

Embora houvesse a preocupacdo em verificar a ajuda do outro,
necessaria para a execucao da atividade, ja explicitada no planejamento, ndo ha
registro de nenhuma iniciativa minha para que isto acontecesse no processo de
execucao da atividade. E nao foi por falta de tempo, pois a sequéncia das tarefas da
atividade aconteceu em momentos (dias) distintos. Ou seja, havia tempo suficiente
para fazé-lo. Assim como elas, eu também revelei, em minhas atitudes, uma
dificuldade em utilizar instrumentos e estratégias de avaliacdo durante o processo
de construgdo do conhecimento. Este limite dificulta a identificagdo do que elas
aprenderam na interacao.

Ainda assim, a transcricdo da discussédo da dupla revela que o debate
ajudou a que cada aluna-professora, pelas indagacgdes e sugestdes, potencializasse
suas reflexdes sobre a aula descrita e ajudasse a colega a fazer o mesmo. A
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interacdo com a outra permitiu a coragem, a seguran¢ga e a motivagdo para que
cada uma delas procurasse/encontrasse avangos e desafios em seu relato e em
sua acao pedagogica.

Os objetivos da atividade eram: primeiro, ampliar a percep¢ao do
ensinado e aprendido contemplando conceitos, habilidades e atitudes; E segundo,
potencializar a dimensédo da ajuda do outro para a sua execucado. A realizacdo do
primeiro objetivo exigia o acionamento da dimensao conceitual do conhecimento
sobre a pratica porque para alcanca-lo as alunas-professoras teriam que refletir e
explicitar sobre conceitos e concepcoes tedricas da pratica pedagogica. Para
realizar o segundo objetivo foi necessario acionar procedimentos, habilidades e
atitudes tais como ouvir, falar, pensar juntas na busca das respostas a provocagao.
A reflexdo coletiva (dupla) permitiu que elas, na tentativa de identificar os
conhecimentos/conteidos abordados na aula relatada, refletissem sobre as
mudancas que vinham acontecendo na sua pratica pedagdgica tentando identificar
0S conceitos e as concepgdes tedricas por tras dessas mudancas.

A realizacdo da atividade mostrou mais claramente a necessidade de
discutir de maneira aprofundada conceitos e concepcodes tedricas veiculadas pelo
Curso e, de maneira geral, potencializou a reflexdo sobre a acdo de todas as

envolvidas na intervencao: alunas e professora.
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APENDICE 7 - QUESTIONARIO

UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO GRANDE DO NORTE
PRO-REITORIA DE POS-GRADUACAO

DOUTORADO INTERINSTITUCIONAL UHAVANA/UERN

PESQUISA: Fazer e dizer do professor: estudo das concepc¢des inerentes ao
discurso pedagdgico

MOSSORO, 09/2001

INTERVENCAO PEDAGOGICA

QUESTIONARIO

1. Paravocé, o que é como se desenvolve:

O raciocinio légico:

O senso critico:

A conscientizacao:

A auto-estima:

2. Como vocé entende o que sao objetivos/conteudos:
Conceituais:

Procedimentais:

Atitudinais:

3. O que seria:

Interdisciplinaridade:

Transdisciplinaridade:

Multidisciplinaridade:

4. O que significa partir dos conhecimentos prévios dos alunos? Partir deles
significa chegar aonde?

5. Que temas seriam interessantes, na sua pratica pedagogica, para desenvolver
projetos de ensino?

6. Em sua escola quem e como define esses temas?

7. Como vocé realiza atividades de grupo?
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Observacdo: este questionario estd composto de alguns dos principais termos
usados pelos professores em seu discurso coletado por mim. Com ele, quero que o
professor reflexione sobre essas expressdes que usa comumente e o0 que elas
realmente querem dizer e até que ponto ele esta efetivamente propondo e agindo
para que elas se desenvolvam ou até onde elas sao apenas tergiversacoes. A partir
das respostas proporei problematizacdes que permitam uma reflexdo coletiva sobre

elas.
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APENDICE 8 - EXCERTO DO DIARIO SOBRE INTERDISCIPLINARIDADE

Mossoro, 23 de setembro de 2001.

Querida Gloria,

Ha muito ndo nos comunicamos. Este més foi muito carregado de tarefas e
infelizmente, o veiculo de comunicacdo que pensei mais eficaz para nos
comunicarmos nao funcionou.

[...]

Em minha dltima tentativa de contato tentava lhe dizer que ja estava me
preparando para a intervengdo, com algumas atividades em andamento e outras em
fase de maturacdo intelectual. Sinto muita dificuldade e o que Nevinha deixou
transparecer € mais uma impressdo externa de meus progressos porque
intimamente sei das grandes dificuldades que estou enfrentando para pensar um
programa de intervencdo complexo, quando minha formacéo foi toda desenvolvida
dentro do raciocinio da lI6gica formal.

No primeiro encontro da intervencdo, levantei questdes sobre alguns
elementos em que sinto que ha equivocos nas concepcdes explicitas no discurso
dos professores: o0s conceitos de interdisciplinaridade, transdisciplinaridade,
multidisciplinaridade; o conceito de raciocinio légico, elas dizem muito em seus
planejamentos que tém como objetivo desenvolver o raciocinio I6gico dos alunos,
entdo perguntei o que é para elas o raciocinio l6gico e como se pode desenvolvé-lo;
também o que € 0 senso critico, 0 que € a auto-estima e como trabalhar com ela em
sala de aula. Ou seja, quis fazer um mapeamento desses temas a partir de seus
conhecimentos prévios. Pois bem, de posse deste material estou organizando, as
duras penas, as atividades da intervencao.

Nestes dados coletados dos discursos das professoras, creio haver uma
maior discrepancia entre o dizer e o fazer, entdo tento perceber entre eles uma
relacdo que os permitam serem organizados em grupos de contetdos reunidos por
um tema gerador. Penso que, para o tempo disponivel para a interven¢ao, um unico
tema que possa abranger todas as situacées mais significativas que eu captei pode
ser mais interessante que me perder em um emaranhado de temas que néo tenham

interrelagdes nem permitam uma visdo complexa do todo. Assim, elegi “projetos de
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ensino” como o tema gerador porque ele é um discurso oral e escrito do professor
sobre o seu fazer, a expressao de um pensar sobre o fazer, um planejamento de sua
acdo, e enquanto tal reune varios elementos desta discrepancia entre o dizer e o
fazer do professor, tais elementos estdo sendo organizados em grupos de situacdes
problematizadoras desta discrepancia. Mando em anexo o programa em que VOCé
poderd perceber a teia de relacées que estou tentando estabelecer. ApGs esta etapa
vem a etapa da transformacdo desse conjunto de elementos que constituem o
programa de intervencdo numa acdo pedagogica que permita ao professor tomar
consciéncia dessas situacdes problematizadoras que envolvem a relagcéo entre seu
discurso e sua pratica de forma que possam querer repensa-la e redimensiona-la.
Ou seja, ndo basta eu perceber essas contradicfes se 0s proprios professores nao
0s perceberem e nem desejarem supera-las.

Prevejo para os proximos meses muito trabalho: intervencéo, observacéao,
estudo de caso, entrevistas, mais observacédo, producao escrita e sinto muita falta de
uma interlocugcdo sobre tudo que estou fazendo. Preciso de alguém que veja 0s
limites do trabalho que, por estar dentro, ndo consigo perceber. Sinto muitissimo que
VvOCcé ndo possa vir aqui ainda este ano, pois sua presenca com tanta coisa concreta

acontecendo é imprescindivel.

Abracos fraternos,

Hostina.
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APENDICE 9 - EXCERTO DO DIARIO SOBRE CONSTRUCAO DO QUADRO
ORGANIZADOR DAS CONCEPCOES TEORICAS

Mossoro, 19 de dezembro de 2001.

Querida Gloria,

As noticias de novembro, te mando agora, pois este foi mais um periodo de
incertezas, depressdo e acrescentou-se a isso problemas de salude decorrentes,
creio eu, da depressao e do acumulo de esforgo fisico naturais num final de ano.

Apoés o dltimo encontro que te relatei seguiram-se dois. No primeiro, dentro
do programa de intervencao, dei inicio a discussao sobre os elementos captados
durante a etapa de coleta de dados. Posso perceber que professoras apresentam,
em seu discurso, dificuldade de diferenciacao entre diversas concepc¢des teoricas:
cognitivismo ou construtivismo (Piaget); psicogénese da lingua escrita (Ferreiro);
humanismo (Paulo Freire); e historico-culturalismo (Vigotski), achando tratar-se da
mesma e generalizada coisa: CONSTRUTIVISMO. Assim, dizem-se professoras
construtivistas pois adotam estes autores e seus conceitos de ensino,
desenvolvimento e aprendizagem.

Assim, organizamos juntas um quadro conceitual relacionando essas teorias
a sua aplicacdo didatica para que pudessem perceber com clareza as diferentes
contribuicdes tedricas que podem tomar para seu trabalho (mando-te em anexo o
quadro formado). Em primeiro lugar pedi para que elas, em grupo, escrevessem o
que lembravam de cada uma das correntes a respeito dos seguintes itens:
desenvolvimento, aprendizagem, ensino, interacdo. Neste momento houve um
pouco de desequilibrio pois ndo dei nenhum documento escrito — texto — para elas
tomarem como referéncia, queria captar apenas 0s conhecimentos adquiridos
durante o curso e ja sedimentados. De imediato elas comecaram a procurar textos
ou anotacdes em cadernos e um texto de uma revista da area falando sobre
Vigotski caiu como uma luva. Quando percebi elas haviam reproduzido cépias para
cada um dos grupos e ja se punham a realizar a tarefa sem maiores esforcos.
Discuti mais uma vez sobre o objetivo de trazermos a tona conhecimentos ja
sedimentados, reforcei a confianga que deposito nelas e recolhi os textos sem

maiores atropelos. ApoOs este primeiro momento, no grupo, fomos a discusséo e



207

montagem do quadro conceitual coletivamente. Primeiro pedi as informacdes
produzidas no grupo e anotei no quadro-branco, neste momento ficaram muitas
lacunas, as mais importantes, sobre Paulo Freire, pois elas ndo leram quase nada
sobre ele durante o curso e o conceito que tém é que foi apenas o criador de um
método de alfabetizacédo de jovens e adultos. Isto me preocupou bastante, creio que
devo criar algumas situacfes em que possamos estar discutindo as teorias
freireanas, até porque a intervengdo pedagodgica que estou propondo baseia-se nele
e no historico-culturalismo entdo fica dissonante que elas tenham um conhecimento
apenas superficial. Apos preenchermos o quadro com a ajuda de minhas
intervencdes sempre que necessarias, levantei a discussdo do fato de elas
chamarem todas as teorias de interacionistas/construtivistas ndo fazendo nenhuma
distincdo entre elas e, outra discussao importante, que aquelas eram ciéncias
nomoteéticas que necessitam da pedagogia para aplicacdo na pratica. Elas
perceberam que ha muito de comum entre essas teorias e principalmente em sua
aplicacdo na prética pedagogica, mas que ha muitas diferencas, especificidades e
que, em alguns momentos, temos mesmo que fazer uma opgéo entre uma e outra,
por exemplo, entre a concepcdo piagetiana de que a aprendizagem depende do
nivel de desenvolvimento, rebatida por Vigostski com a zona de desenvolvimento
préximo. Mas principalmente puderam constatar mais uma vez que com a ajuda do
coletivo puderam ir muito mais além do que produziram individualmente, que o
quadro se enrigueceu com a colaboracdo de cada uma de ndés. Encerramos a
discussdo com a leitura de um texto que sintetizava toda a reflexdo, compilado por
mim a partir do texto da area de didatica de Jiron Matui: Construtivismo.

O encontro seguinte foi a apresentacao do quadro conceitual ja organizado no
computador com pequenas correcdes que foram necessarias. Como Sandro tem um
conhecimento mais profundo sobre Freire, pois ja ha muitos anos € estudioso dele,
pedi que desse uma olhada no quadro e acatei suas opinides por serem bastante
sensatas. Por exemplo, haviamos dito no grupo que a é&rea de Freire era a
Pedagogia, ele corrigiu que esse termo ficaria restrito e sugeriu filosofia da
educacao; como nao haviamos escrito nada sobre o conceito de desenvolvimento
para Freire ele chamou a atencdo para a influéncia existencialista na sua obra
quando diz que o que caracteriza 0 homem € a sua incompletude.

Apresentei o quadro, fiz mais algumas discussdes sobre ele e sobre o texto e

fomos discutir uma compilacdo do texto desconstruindo o construtivismo em que o
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sociélogo Toméas Tadeu da Silva faz uma critica as teorias que deixam de lado o
aspecto social nas pesquisas sobre e para a educacéo. Ele é um critico ferrenho e
eu tentei fazer com ele o contraponto a nocédo de absoluto, quase de dogma, com
que estas teorias sdo vistas pela maioria dos professores, no caso do grupo da
pesquisa, muito influenciado pelo proprio curso de pedagogia.

Em seguida comecei uma discussao sobre outro conceito que em seus
discursos posso perceber equivocos: a interdisciplinaridade. Havia feito uma
atividade no primeiro encontro da intervengcdo, em setembro, em que procurava
levantar os conhecimentos prévios das professoras sobre 0s temas captados em
seus discursos, quando da coleta de dados. Entre eles estava o conceito de
interdisciplinaridade. Percebo agora que o que elas chamam de interdisciplinaridade
nada mais é do que uma tentativa de integracdo de conteudos das diversas areas
com as quais trabalham por serem professoras polivalentes e, as vezes, esta
integracdo resume-se apenas a listagem de conteudos de cada uma das areas que
possam se discutidos num determinado momento em fungdo de um determinado
tema sem maiores aprofundamentos. Achei a primeira discussao sobre este assunto
pouco produtiva, talvez porque a abordagem que eu escolhi de comecar lendo um
texto ndo tenha sido eficaz, preciso voltar a discuti-lo. No entanto, os encontros
deste ano ja se encerraram e ai percebi como um semestre foi insuficiente para a
intervengdo. Prosseguirei ainda no proximo, o que vai exigir uma modificacdo no

cronograma. Pensarei nisso em breve.
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APENDICE 10 - PLANEJAMENTO DO QUADRO ORGANIZADOR DAS
CONCEPCOES TEORICAS

UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO GRANDE DO NORTE

PROPEG — DOUTORADO INTERISNTITUCIONAL UHAVANA\UERN

PESQUISA: Fazer e dizer: estudo das concepglOes inerentes ao discurso
pedagdgico

PESQUISADORA: Hostina M F Nascimento

ORIENTADORA: Prof Dra Gloria Farifias Leon

TEMA: Reflex@o sobre concepcdes tedricas que fundamentam a préatica pedagdgica

do professor-aluno.

JUSTIFICATIVA: durante a etapa de coleta de dados, as professoras-alunas

apresentaram, em seu discurso, dificuldade de compreenséo e de diferenciacao
entre diversas concepcdes tedricas: cognitivismo ou construtivismo (Piaget);
psicogénese da lingua escrita (Ferreiro); humanismo (Paulo Freire); e histérico-
culturalismo (Vigotski), achando tratar-se da mesma e generalizada coisa:
CONSTRUTIVISMO. Assim, diziam-se professoras construtivistas, pois adotavam
estes autores e seus conceitos de ensino, desenvolvimento e aprendizagem. Uma
intervencao reflexiva faz-se necessaria para que possam perceber com clareza as
diferentes contribuicdes tedricas que podem tomar para seu trabalho, na busca da

construcdo de sua autonomia intelectual e profissional.

OBJETIVOS:

= Perceber a contribuicdo da psicologia e da pedagogia enquanto ciéncias que
respaldam o trabalho do professor;

» Perceber a importancia do construto tedrico dessas ciéncias para a formacgéo
continuada do professor;

= Perceber as principais diferencas entre algumas tendéncias\correntes da
psicologia e pedagogia, que foram objeto de estudo durante o curso;

= Buscar o (re)conhecimento de teorias que embasem o0 ensino e a aprendizagem,

de forma a construir uma autonomia intelectual e profissional.
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ATIVIDADES:

1° momento: problematizacdo da realidade.

Construcdo coletiva de um quadro conceitual entre correntes psicologicas e
tendéncias pedagdgicas. S&o elas: cognitivismo ou construtivismo (Piaget);
psicogénese da lingua escrita (Ferreiro); humanismo (Paulo Freire); e histérico-
culturalismo (Vigotski).

Tarefas:

Em grupo: definir principais caracteristicas (contexto histérico / educacgéo /
desenvolvimento / ensino-aprendizagem [/ papel do professor / relagbes
interpessoais / avaliacdo) de cada uma das tendéncias\correntes apontadas,
utilizando conhecimentos ja sistematizados em disciplinas anteriores.

Coletivo: construgdo do quadro conceitual, ajudadas por minha intervencao
mediadora. Os dados oferecidos pelas professoras-alunas serdo organizados de
modo a evidenciar as caracteristicas proprias de cada tendéncia\corrente para que
sejam percebidas as principais diferencas entre elas.

2° momento: generalizacao e transferéncia do conhecimento.

A partir do quadro conceitual construido coletivamente, fazer sua releitura no
sentido de ampliar a visdo da contribuicdo de cada uma das correntes\tendéncias
para a construgdo de um marco tedrico conceitual necessario ao trabalho
pedagdgico do professor, compreendendo que fazer-se professor ndo significa nem
adotar uma das tendéncias\correntes como dogma, nem fazer uma miscelanea de
todas elas.

Tarefas:

Em grupo: leitura de textos; Coletiva: discussao reflexiva.
AVALIACAO:

Tendo clareza de que o processo de solucdo problemas e sua discussao
coletiva ativam as habilidades mentais necessarias a reconstrucdo de
conhecimentos sobre a préatica, Serdo realizadas tentativas de identificacdo dos
processos cognitivos que a professora-aluna utiliza, considerando os conceitos que
ja foram estudados, que tipo de dificuldade encontra para solucionar os problemas

propostos e que relacdo faz deles com sua prética pedagogica.
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CIENCIA NOMOTETICA

CONSTRUTIVISMO POS-PIAGETIANO:

HISTORICO-CULTURALISMO ou

CORRENTE COGNITIVISMO ou CONSTRUTIVISMO PSICOGENESE DA LINGUA ESCRITA SOCIO-HISTORICO HUMANISMO MARXISTA
DISCIPLINA Biologia/Epistemologia Epistemologia Psicologia Filosofia da Educacéo
TEORICOS Piaget, Wallon Emilia Ferreiro Vigotski, Luria, Leontiev, Talisina, Galperin Paulo Freire

CONTEXTO HISTORICO

Suica capitalista: Estado do bem estar
social; Enfase no individuo; Liberdade de
pensamento; Influéncia de Rosseau

Argentina, América Latina: paises em
desenvolvimento ou subdesenvolvidos;

Altos indices de analfabetismo, evaséo e
repeténcia entre criancas das classes populares;
Influéncia de Piaget e Vigotski

Russia socialista:

Enfase no social (coletivo);
Controle das idéias
Influéncia de Marx;

Brasil, América Latina: paises em
desenvolvimento ou subdesenvolvidos; limite na
liberdade de pensamento;

Opresséo, alienacao;

Influéncia de Marx

INTERACAO

S

O

S

S
Dialogo

S O]

DESENVOLVIMENTO

Maturacgéo; Inteligéncia ;
Cognicgéo; Desenvolvimento por etapas

Niveis de alfabetismo

Zona de Desenvolvimento Préximo;
Interacdo com o meio histérico e cultural

O que caracteriza o homem é a sua incompletude

APRENDIZAGEM

Desenvolvimento gera aprendizagem:
Desequilibrio, assimilacdo e acomodacédo

Construcéo do conhecimento sobre a leitura e a
escrita

Aprendizagem gera desenvolvimento: O sujeito
aprende na interacdo com o outro em funcéo da
ZDP

Dialogo;

Aprendizagem serve a libertacao, transformacao
e conscientizacao;

Processo que deflagra curiosidade e criatividade

CIENCIA APLICADA A EDUCACAO

CONSTRUTIVISMO POS-PIAGETIANO:

HISTORICO-CULTURALISMO ou

CORRENTES COGNITIVISMO ou CONSTRUTIVISMO PSICOGENESE DA LINGUA ESCRITA SOCIO- HISTORICA HUMANISMO MARXISTA
A partir de conhecimentos prévios; Situagoes de interagao;
2P oo i P ' Atividades desafiadoras que promovam a Coletividade; Problematizacéo da realidade:
ENSINO Enfase a criatividade; ~ R . S
. ~ superacao dos niveis de alfabetismo Mediacéo; Temas e palavras geradoras
Desafio e solugcédo de problemas . L
Conhecimentos prévios
PROFESSOR MEDIADOR: prop®e atividades desafiadoras MEDIADOR: coordena as situagfes de interacao MEDIADOR: aquele que esta sempre
aprendendo na troca com o aluno
Sujeito ativo do conhecimento na interagdo com Sujeito ativo/participativo numa relagao de
ALUNO Sujeito ativo do conhecimento o oijtro & dialogo
Aquele que ensina enquanto aprende
Processo que ativa a ZDP;
= L - Avaliacdo externa e o .
AVALIACAO Processo de construgdo cognitiva: desequilibrio auto-avaliacio Processo dialdgico do qual participam educador e

e erro como pontos de partida

Serve a mediagéo
Implica em retroalimentacdo

educando

S = sujeito / O = objeto

A construcdo deste quadro tedrico’ expressa a preocupacdo em compreender as principais correntes teéricas fontes de discuss&o atual na Pedagogia, percebendo a contribuicéo de cada uma ao
fazer pedagogico do professor. Nosso intento € perceber que cada corrente tedrica ndo deve ser vista como uma verdade Unica e absoluta e sim como um contributo a acdo pedagogica que se
ampliara a medida que refletirmos sobre nossa prética.

! Quadro tedrico produzido pelas alunas do 5° periodo do curso de pedagogia da UERN — programa PROFORMACAO, com orientacdo da professora Hostina Maria Ferreira do Nascimento, durante a disciplina Pratica de Ensino II.

Mossor6, novembro de 2001.
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