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“..ensinar ndo € transferir conhecimentos, mas criar as
possibilidades para a sua produgdo e a sua construgdo...”,

(PAULO FREIRE, 1974, p. 24)



RESUMO

Emergente de reunides reflexivas sobre a pratica docente universitdria, surgiu o tema desta
tese sobre a (Des) (Re) Construcdo do Conhecimento pela Pesquisa na Formacdo de
Professores da Educacdo Bésica. Destas reflexdes nasceu o seguinte questionamento: Ensinar
ou Construir? Como os profissionais da educag@o universitdria, que atuam em Cursos de
Formacgao de Professores na Universidade da Regido da Campanha, Campus de Sdo Gabriel,
pensam e articulam a prética a teoria na formagdo do sujeito com competéncia pessoal,
profissional e social? Definido o objetivo - analisar os principios norteadores da prética
pedagdgica dos docentes que atuam em cursos de formagao de professores na URCAMP -
Campus de Sdo Gabriel, e sua articulacio com o processo de (des) (re) construcdo do
conhecimento pela pesquisa, tiveram inicio as acdes. Basilarmente, fundamentam este estudo,
Demo (2000), no que tange a questdo educar pela pesquisa, Dewey (1959), Schon (2000) e
Alarcdo (2003), quanto ao papel do docente que atua em cursos de Formacgao de Professores
para (re) construir um ensino reflexivo e uma Instituicio reflexiva. Como trabalho resultante
de uma investigagdo com algumas caracteristicas de pesquisa-agdo, inicialmente fez-se uma
sondagem, através de entrevista semi-estruturada, aplicada em oito docentes dos cursos de
Formacgao de Professores do Ensino da IES, que, de imediato foi interpretada, com a aplicacio
da técnica andlise de conteido proposta por Engers (1987). Constatou-se a necessidade de
(des) (re) construir ndo s6 a proposta pedagodgica dos cursos de Formagédo de Professores do
Campus como o papel da Universidade para o desenvolvimento de uma educacido de
qualidade voltada para a formagdo da cidadania, cuja meta é corroborada pelos pilares do
ENSINO-PESQUISA-EXTENSAO. Em fins de fevereiro de 2006, o Centro de Ciéncias da
Educacdo, apds debates e discussdes quanto a estruturacdo das matrizes curriculares,
organizou-as em eixos temdticos, articulando-os em diversas dimensdes, conforme o disposto
no art. 11 da RESOLUCAO CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de 2002. Ficou estabelecido que,
nas praticas curriculares, as atividades passariam a ser desenvolvidas através de projetos de
pesquisa, tendo como parametro os problemas detectados na pratica. Cada professor elaborou
um projeto tematico; estes, em reunides por curso, foram analisados, ajustados, interligados e
apresentados aos académicos, no més de margo, para uma ultima avaliacdo. A proposta foi
recebida com grande interesse e entusiasmo; aprovado o Plano de Acdo, um professor, por
semestre de cada curso, ficou responsavel pela distribui¢do e acompanhamento das tarefas, e
posterior elaboracdo do relatério (professor-articulador). Foram, também, discutidos os
critérios de avaliagdo, como dar continuidade a execucdo apesar das limitagdes, controlar o
conjunto do processo e avaliar os resultados. Das andlises efetuadas, constatei no docente a
necessidade de uma ruptura no seu agir pedagdgico, passando de uma pedagogia
marcadamente conteudista e eminentemente tedrica para uma perspectiva reconstrutivista que



aponte para uma epistemologia da pratica. Os resultados do estudo revelaram, ainda, em
categorias aspectos indispensdveis ao processo do educar pela pesquisa: a
interdisciplinaridade, a flexibilizagdo no manejo dos contetidos, a autonomia na (re)
constru¢do do conhecimento, interesse dos participantes no processo educativo, € 0 €ixo
temdtico como ponto aglutinador do conhecimento. A trajetéria da pesquisa-acio
desenvolvida evidenciou uma transformagio no modo de pensar de professores e alunos e
uma pritica inovadora revelada pelo envolvimento destes na articulacdo reflexdo/

pesquisa/agdo/formacio.

Palavras-chave: Formacdo de professores. Professor reflexivo. Pesquisa-acdo. Educar pela
pesquisa. Construindo o saber.



ABSTRACT

Emerging from reflexive meetings about universitary teaching practice, it came forth the
theme of this thesis about the (Dis) (Re) Construction of Knowledge by Research in the
Teachers Formation for Basic Education. From these reflections it was originated the
following question: To teach or To construct? How do the professionals of universitary
education, who actuate un Courses of Teachers Fomation in the Universidade da Regido da
Campanha, Campus de Sao Gabriel, think and articulate from practice to theory in the
formation of the subject with personal, professional and social competence? Defined the
objective — to analyse the guide principles of pedagogic practice of the professors who actuate
in the teachers in the URCAMP - Campus de Sao Gabriel, and their articulation with the
process of (dis) (re) construction of knowledge by research, the actions began. Basilarly, this
study was founded by Demo (2000), as to the issue to educate by research Dewey (1959),
Schon (2000) and Alarcao (2003), as the role of the professor who actuates in the Teachers
Formation Courses to (dis) (re) construct a reflexive teaching and an Institution. As work
resulting from an investigation, with some characteristics of action research, initially made up
a survey, through a semi-structured interview applied in eight professors of Professors
Formation Courses from IES, wich was at once interpreted, with the application of technical
analyse of contents proposed by Engers (1987). It was found out the necessity of checking not
only the pedagogic proposal of the teachers formation in the Campus but also he role of the
University for the development of a education of quality turned to the formation of
citizenship, whose aim is corroborated by the pillars of THEACHING-RESEARCH-
EXTENSION. In the end of February 2006, the Center of Sciences of Education, after debates
and discussions as to the construction of curricular matrixes, organized them in thematic axes,
articulating in several dimensions, according to what was disposed in the art. 11 of Resolution
CNE/CP 1, on 18 February 2006. It was established that, in curricular practices, the activities
should be developed through research projects, having as parameter the problems detected in
the practice. Each professor elaborated a thematic project; those, in meeting by course, were
analysed, adjusted, interconnected and presented to the academics in March, for a last
evaluation. The proposal was received with great interest and enthusiasm; it was approved the
Action Plan, a professor, by semester of each course, was responsible for the distribution and
accompaniment of the tasks, and posterior elaboration of the report (professor-articulator). It
was also discussed the evaluation criterion, as to give continuity to execution despite the
limitation, to control the whole process and to evaluate the results. From the achieved
analyses, we verified that the professor has the necessity for a rupture of his pedagogical
proceeding, going from a pedagogy strongly characterized by contents and eminently theoric
to a reconstructive perspective that points out to a epistemology of practice. The results of the



study revealed, still, in categories indispensable aspects to the process of educating by
research: the interdiscipline, flexibility to handle the contents, autonomy in the (Re)
construction of knowledge, interest from the participants in the educative process, and the
thematic axis as the aglutinant point to knowledge. The trajectory of the developed research-
action evinced a transformation in the way of thinking of professors and students and an
innovative practice revealed by the involvement of them in the articulation reflection/
research/action/formation.

Key-words: Teachers formation. Reflexive teacher. Research-action. To educate by
Research. Constructing knowledge.
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NAVEGANDO POR “AGUAS CONTURBADAS ...”

Quando teu navio

Ancorado muito tempo no porto

Te deixar a impressdo enganosa
De ser uma casa,

Quando teu navio

Comecar a criar raizes

Na estagnagao do cais,

Faze-te ao largo.

E preciso criar a qualquer preco
A alma viajora de teu barco

E tua alma de peregrino.

(D.Helder Camara)

Faco uso destas estrofes de D. Helder Camara para, com elas, apresentar o que me leva
a esta investigacdo. H4 muito identifico as inquietagdes em investigar minha prética de
professora na universidade com a alma de peregrino ou com a alma viajora de meu barco.

Com a certeza de que estou tracando, hoje, diferentes rotas - que me podem levar a
descoberta de novos espacos na constru¢dao de conhecimentos diversos daqueles que me vém
aprisionando nas ultimas décadas - e de que posso romper com os grilhdes impostos pelo
modelo educacional vigente, o qual estabelece o “conteudismo” como norma principal no
cumprimento do ementario imposto pela universidade, (re) inicio minha viagem em busca de
novos caminhos para o aprender.

Disponho as cartas nduticas sobre a mesa de trabalho, para, ap6s um estudo detalhado,
definir a rota a seguir neste ousado empreendimento de (des) (re) construir o conhecimento
pela pesquisa em educacdo. Entretanto, para compreender-me e fazer compreender este

desafio, € preciso (re) visitar a trajetdria j4 realizada.
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MINHAS REMINISCENCIAS...

[...] quanto mais vivemos, mais nos apercebemos de que é impossivel separar o
ensinar do aprender. A prépria pritica do ensinar implica (re) aprendizagem por
parte dos que ensinam. Esta possibilidade, algo além de nds, tivemos,
experimentamos e deu certo. Mas ndo € a unica, nem a ultima. Algumas
interfogag()es persistem e vamos persegui-las na busca de respostas (LEAL, 2001, p.
108)".

... da construgdo do saber...

[...] regrido ao ano de 1961, quando conclui o ensino normal, na Escola Nossa
Senhora do Perpétuo Socorro, em S@o Gabriel, onde recebi, durante longos doze anos, minha
formacao desde o ensino primério.

No ano seguinte, singrei as 4guas que me levaram a Cagapava do Sul, em cujo porto
iniciei minha atividade pedagdgica e ali atuei por trés anos, concomitantemente, em escolas
publica e particular. Posteriormente, retornei ao porto seguro, minha terra natal, Sdo Gabriel,
onde me aposentei em 1988.

Neste interregno, retomei meu aprendizado académico na Fundagdo Educacional de
Sao Gabriel/RS, concluindo, em 1971, o curso de Estudos Sociais, complementado
posteriormente, com Licenciatura Plena em Educagdo Moral e Civica, na cidade de Alegrete.

Durante mais de 25 anos velejei pelas praias do ensino publico estadual, ora me
acomodando conforme o balango das ‘ondas’, ora reagindo a este ‘suave ir e vir’, na tentativa
de desvendar os mistérios do grande tesouro escondido - o saber, como ocorreu na década de
90, quando (re) acendeu-se em mim o desejo de conhecer novas teorias. Parti, entdo, para
desnudar o conhecimento ja adquirido em um desafio de (re) descobrir no horizonte, com as
formas coloridas do arco-iris, um conhecimento ja ultrapassado, e me especializei em
Psicopedagogia, em um programa oferecido pela Universidade da Regido da Campanha -
URCAMP, com sede em Bagé - aos diversos campi implantados na fronteira oeste.

A retomada desta viagem projetou-me mais longe: alguns anos mais tarde, em 2001,
conclui o Mestrado em Educacdo, na Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul,
quando tratei da questio (DES) GOSTAR DE HISTORIA: (des) (re) velado pela
metaforizacao, sob a orientacdo da professora, Maria Helena Menna Barreto Abrahdo. Esta

pesquisa demonstrou que, para os sujeitos envolvidos no processo educativo, o emergir do

'Palavras que fecham minha dissertacdo, defendida em 2001, quando da conclusdo do Mestrado em Educacio,
realizado na PUCRS, e que se constitui em marco significativo em minha trajetéria profissional.
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problema representa a esséncia que permitird a (des) (re) reconstrucao pela defini¢do de novas
abordagens e perspectivas transformadoras que ampliem os horizontes do conhecimento e da
visdo contextual. As atividades realizadas intencionalmente com alunos de 8* série do Ensino
Fundamental, envolvendo entrevistas individuais e em pequenos grupos, descortinaram um
novo caminho para o aprender a aprender via educar pela pesquisa. Ora, sem esquecer o fato
de que cada disciplina tem sua prépria logica, o grande desafio, na atualidade, ¢ o de
relacionar as experi€ncias de vida dos alunos, o conhecimento do senso comum com que
chegam a escola, com o conhecimento sistematizado, de forma a que possam aperceber-se e
perceber o mundo de forma integrada.

Respeitando-se a l6gica interna de cada disciplina é preciso ultrapassar os seus limites
reducionistas e vencer barreiras, porque a separacdo das disciplinas em contetdos estanques
faz com que os alunos tenham dificuldade em integra-los e relacioné-los a vida, a educacdo e

a cidadania.

... a minha agdo pedagogica universitdria...

Nos meus 22 anos de exercicio no magistério superior, tenho passado longos periodos
a refletir sobre o que vem se constituindo o “ser professor’: uma antiga profissdo para novos
tempos, ou dever-se-ia dizer um novo professor para tempos de incertezas? A verdade € que o
professor universitdrio que a sociedade tinha por referéncia, até meados do século XX, era
aquele cujos conhecimentos e saberes davam conta de possibilitar um futuro melhor a seus
alunos.

De repente, 0 mundo entra em acelerado processo de evolucdo nas comunicagdes e
tecnologias e, esta mesma sociedade, passa a cobrar do professor outros saberes, outros
conhecimentos, outros valores, outros comportamentos, provocando, o que teoricamente é
denominado por alguns estudiosos de mal estar docente (ESTEVE, 1987), ou desajuste
comportamental devido a mudanca social. Nesta mudanca de contexto, professor e sociedade
percebem que tdo profundas pressdes geram resisténcias, medos, paralisia.

Busco, entdo, explicacdes para tal fato e proliferam interrogacdes: o problema esta na
formacdo do professor, uma vez que a universidade ndo vem preparando o profissional para
0s novos tempos e os saberes adquiridos ndo se aproximam do que realmente ocorre na
realidade das escolas? Esta o professor sendo preparado para ser um pesquisador, um pratico

reflexivo e ndo apenas mais um transmissor de conhecimentos prontos e acabados?
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Virios dilemas perpassam minha trajetéria na universidade onde exerco a docéncia, o
que me leva a verificar, junto aos colegas que atuam nos cursos de Formacdo de Professores,
quanto a validade dos seus saberes e conhecimentos e sobre como os mesmos manifestam-se
cotidianamente. A observacdo de si e de seus pares, quanto as dificuldades encontradas em se
constituir profissionais e para gerar aprendizagens significativas nos académicos, desencadeia
em todos nds inimeros questionamentos: A formacdo recebida pelo professor que atua com
Educacgdo Basica envolve que tipos de saberes? Como os docentes deles se apropriam? Como
se dd a manifestac@o destes saberes nas suas praticas de sala de aula? Qual a relagdo entre os
saberes do professor e a aprendizagem dos alunos?

Estas indagacdes ganham forca, quando referenciais que abordam a questdo da
Formacgao de Professores, com base em John Dewey (1959), como Clermont Gauthier (1998),
Donald Schén (2000), Philippe Perrenoud (2002), Isabel Alarcio (2003), entre outros,
passam, a partir dos anos 90, a divulgar andlises de suas pesquisas, argumentando que a
profissionalizacdo do professor passa por uma nova concepgdo, nesta era contemporanea,
considerando a sua prética reveladora da especificidade do ato educativo, a qual envolve uma
pluralidade de saberes que sdo mobilizados no dia a dia de suas atividades.

A reflexdo aparece como a tendéncia mais acentuada da educagdo e, para entendé-la
melhor, é preciso situd-la no contexto histérico-cultural em que surgiu. E necessario fixar o
entendimento do que seja refletir. O verbo refletir € transitivo direto, no sentido de reproduzir,
espelhar alguma coisa, uma realidade ou, melhor, no caso da educagdo, um conhecimento.
Para espelhar alguma coisa, € preciso conhecé-la, ainda que superficialmente, da mesma
forma que, para pensar sobre algo, é essencial conhecé-lo. Neste sentido, o conhecimento ja
nao pode ser superficial, caso contrario, também, a reflexdo que se produzird serd marcada por
esta limitacao.

Como o conhecimento se constrdi na interagdo do sujeito com o meio social, acredito
que € na (re) elaboracio do saber obtido de suas experiéncias de vida que o aluno deve buscar
respostas para seus problemas e necessidades.

E o educando de hoje estd a exigir o que lhe é nato: o papel de agente construtor da
educacdo. Lamentavelmente, como na maioria das escolas a pedagogia da comunicacido
inexiste, a pratica educativa vem se ressentindo de qualidade, em especial no que concerne a
abordagem dos conteudos. Isto € visivel, principalmente, no mundo universitdrio, onde o
professor ainda aparece como a consubstanciacdo do saber. O académico, a espera de
orientacio competente, aceita passivamente a transferéncia desta responsabilidade sem

procurd-la - a de (des) (re) construir o proprio conhecimento. Estes procedimentos
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dicotomicos, autoritarios e alienantes, estdo implicitos na atitude de passividade incorporada
por boa parte dos cursos de formacgdo de professores. Estes sdo depois transferidos para os
contextos em que irdo atuar.

Para garantir a construcdo de um saber necessdrio, agraddvel e prazeroso ao aluno, é
preciso que o educador tenha em vista um perfil de aluno mais critico, participativo e
transformador e promova as condi¢des fundamentais a aprendizagem que o capacite a superar
desafios e a superar-se a cada dia, na produ¢do do conhecimento.

Como os saberes da acdo pedagdgica - acdes do professor que se constituem em
referenciais cientificos por serem divulgados e validados - sdo aqueles que irdo dar
credibilidade aos demais saberes que os docentes mobilizam no ato de educar, é importante
destacar que, com esta investigacdo, busco uma interpretacio mais profunda sobre a
especificidade da profissdo docente, na perspectiva de uma nova concepcio de formacdo de
professores, em que a pratica passa a ser o ponto crucial de estudo. Nao pretendo gerar uma
amplitude valorativa da pritica em detrimento da teoria, por constatar que os cursos de
Formagdo de Professores, até hoje, t€m desenvolvido excessivamente a teoria desligada dos
contextos praticos das escolas; meu objetivo é argumentar em favor de uma prética respaldada
por uma teoria que esteja entrelacada no modo como o professor se constitui como

profissional.

... por um novo caminhar...

Por tratar-se de uma pesquisa com abordagem qualitativa que detalha o conhecimento
de uma realidade necessitada de urgente transformacéo, percebi que o problema apontava para
uma estratégia de Investigacao-Acao.

Categorizada na linha interpretativista, a pesquisa-a¢do € possuidora de uma natureza
argumentativa, o que significa dizer que mais induz ao questionamento e a busca, uma vez
que as interpretacdes da realidade observada e as agdes transformadoras sdo objetos de
deliberacao.

Ao deslizar pelas conturbadas dguas da incerteza, procurando um caminho mais

limpido e claro, aposso-me do pensar de Thiollent (2003, p. 14):

Pesquisa-acdo € um tipo de pesquisa social com base empirica que é concebida e
realizada em estreita associagdo com uma agdo ou com a resoluc¢do de um problema
coletivo e no qual os pesquisadores e os participantes representativos da situacido ou
problema estdo envolvidos de modo cooperativo ou participativo.
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Verifico que a pesquisa-acdo ndo € apenas uma orientacdo do agir emancipatorio,
voltado para grupos sociais das classes populares e/ou dominadas; apesar deste engajamento
politico fazer-se muito presente na maioria das pesquisas-acio, ela também é discutida em
outras dreas como as de organizacio técnico-organizativa.

Sob este aspecto € possivel observar algumas semelhancas com relacio ao que
pretendi desenvolver, mas certamente serdo postos aqui alguns fatores que limitaram a
vinculagdo da minha proposta com uma base metodoldgica possuidora dos mesmos
pressupostos da pesquisa-acao.

Na pesquisa-agdo hd, como o préprio nome indica, uma acdo por parte dos
pesquisadores, acdo esta que merece investigagdo para ser elaborada e conduzida. Os
pesquisadores tém papel ativo no equacionamento dos problemas encontrados, no
acompanhamento e avaliacio do fazer pedagdgico, organizando assim sua acdo. E por isso
que a pesquisa-acdo pressupde definir com precisdo a agfo, seus agentes, seus objetivos e
obstaculos.

Enfim, a pesquisa-acdo € uma forma de experimentacdo realizada em situagdo real, na
qual os pesquisadores intervém conscientemente. Os participantes ndo s@o reduzidos a
cobaias, pois desempenham um papel ativo. As varidveis de seu lado ndo sdo isoladas, posto
que todas elas interferem no que estd sendo observado. Portanto, a subjetividade dos
pesquisadores estd presente, embora ndo total, pois o que cada pesquisador observa e
interpreta nunca € independente da sua formacao, de suas experiéncias anteriores e do proprio
“mergulho” na situacdo investigada.

Considero o planejamento de uma pesquisa-a¢do dotado de flexibilidade considerével.
Contrariamente a outros paradigmas, esta ndo segue uma série de fases ordenadas de forma
rigida. Os momentos que aqui destaco foram necessdrios a efetivagdo da pesquisa; entretanto,
estou ciente que esta investigacdo (embora apresente algumas caracteristicas que a aproxime
de uma pesquisa-acdo) ndo atende, em toda sua extensdo, as exigéncias do procedimento
proposto por Thiollent (2003).

A percepcdo da angustia no corpo docente da universidade me instigou ao desafio.
Arrisquei-me nesta aventura pedagdgica e a apresentei a tantos quantos desejassem dela
participar. De imediato, inscreveram-se seus verdadeiros empreendedores - os docentes da
URCAMP dedicados a Formacéo de Professores e atuantes nos cursos de Pedagogia, Letras,
Ciéncias Biologicas e de Matematica. Suas indagacdes, como agentes do ensino académico,
recaem, essencialmente, na maneira como eles, profissionais da educagdo, abordam os

conteudos curriculares. Novamente hd uma constatacdo de que sdo muitos os professores que
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se indagam sobre quais procedimentos metodoldgicos devem ser utilizados na (re) elaboracdo
do saber na aula universitaria, a fim de que os futuros professores possam desenvolver um
trabalho que transforme o espaco escolar em um ambiente prazeroso e de qualidade, que
possibilite “langar” na sociedade cidaddos conscientes de seus deveres e criticos em relacdo a
seus direitos.

Organizamo-nos em grupos de estudos (momento 1) constituidos, além da
pesquisadora (doutoranda), de dois professores representantes das diferentes dreas da
educacdo, e decidimo-nos por realizar reunides mensais para leitura de alguns tedricos
contemporaneos em busca de alternativas ao impasse vivenciado. Minha contribuicio
consistiu em sugerir, aos professores das licenciaturas, referenciais tedricos para uma reflexao
sobre a pratica e as bases de uma nova metodologia para sua abordagem, visando & melhoria
da qualidade no educar. Inimeras idéias nasceram no grupo para que fosse desenvolvida uma
pesquisa.

Entdo, fui desafiada a elaboragdo de um problema (momento 2) que trouxesse
alternativas as limitacdes enfrentadas na abordagem dos contetidos curriculares. A colocacio
do problema envolveu: andlise e delimitacdo da situac@o inicial; delineamento da situacio
final, em funcdo de critérios de desejabilidade e factibilidade; planejamento das agdes
correspondentes; execucdo e avaliacdo das acdes. Nesta fase, houve discussdo sobre a
relevancia cientifica e pratica do objeto de pesquisa.

Depois de muita reflexdo e debates, estabeleci o problema-objeto deste estudo:
Ensinar ou Construir? Como nés profissionais da educacio universitaria, que atuamos
em Cursos de Formacao de Professores na Universidade da Regiao da Campanha,
Campus de Sao Gabriel, pensamos e articulamos a pratica a teoria na formacao do
sujeito com competéncia pessoal, profissional e social?

A realidade de que o resultado da educacdo ja ndo pode se restringir aos
conhecimentos acumulados e transmitidos, e, sim, que estes se fundamentam nas experiéncias
do cotidiano e nas competéncias e habilidades de seus agentes, levou-me a definicdo dos
objetivos de pesquisa-a¢do (momento 3):

- analisar os principios norteadores da prética pedagédgica dos docentes que atuam em
cursos de formagdo de professores na URCAMP - Campus de Sdo Gabriel, e sua articulacdo
com o processo de (des) (re) construcdo do conhecimento pela pesquisa;

- elaborar um diagnéstico sobre as estratégias didaticas que permeiam a pritica

docente daqueles que atuam em cursos de formacdo de professores;
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- subsidiar a gestdo académica delineando, obtendo e organizando informacdes a
respeito do processo ensino-aprendizagem tendo como referenciais a articulagdo teoria-pratica
e o comprometimento com a (des) (re) constru¢do do conhecimento pela pesquisa no Campus
de Sao Gabriel;

- propiciar reflexdes entre docentes e discentes sobre a pesquisa como ferramenta na
constru¢do do conhecimento em consondncia com o comprometimento de qualidade
académica;

- estimular a pesquisa como foco no processo de ensino-aprendizagem, adotando
estratégias de acdo que contribuam para o permanente aprimoramento do processo educativo.

O tema escolhido com base em compromissos assumidos entre a pesquisadora
(doutoranda) e os demais envolvidos na situagdo investigada (momento 4) interessava tanto
aos pesquisadores (professores) quanto aos demais participantes da investigacdo (alunos,
sujeitos investigados), o que permitiu que todos desempenhassem um papel eficiente no
desenvolvimento da mesma. Ainda neste mesmo momento, um marco tedrico especifico
(educar pela pesquisa) foi escolhido para nortear a investigacio-acao.

O quinto momento consistiu em definir com precisdo o Plano de Acg#do: quem
permaneceria no grupo tarefa (os professores dos cursos do Centro de Ciéncias da
Educacdo)?; Quais os critérios de avaliagdo? (participagdo, interesse no processo
investigatorio e apresentagdo dos resultados da investigagdo em Semindrios)?; Como dar
continuidade a agdo, apesar das dificuldades? Como assegurar a participacdo da populacdo e
incorporar suas sugestdes? Como controlar o conjunto do processo e avaliar os resultados?
(estas foram resolvidas nas reunides semanais, ou quando se fizeram necessdrias)
(THIOLLENT, 2003).

Nas reunides (6° momento), antes do exame e discussdo acerca da investigacdo, foram
tomadas algumas decisdes, dentre as quais destaco: - constitui¢do dos grupos de estudos e
equipes de pesquisa (trés grupos de, no minimo, dois professores por curso); - coordenacdo
das atividades (doutoranda e oito professores-articuladores); - centralizacdo das informagdes
provenientes das diversas fontes e grupos (professores-articuladores); - elaboracdo da
problemitica e as correspondentes questdes norteadoras da pesquisa (doutoranda); - definicao
do tema (pelo grupo de investigacdo); - elaboracdo das interpretacdes (doutoranda e
professores-articuladores); - busca de solugdes e defini¢do de diretrizes de acdo (doutoranda e
professores-articuladores); - acompanhamento e avaliacdo das acdes (doutoranda e

professores-articuladores). A pesquisa-a¢do foi realizada ao longo de um semestre letivo.
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A coleta de dados (momento 7) foi efetuada junto aos docentes e académicos pelos
professores-articuladores dos cursos, e assessorada pela pesquisadora. Dentre os principais
instrumentos utilizados saliento as entrevistas semi-estruturadas realizadas com os
participantes (professores), quer na primeira etapa de realizacdo (a fim de diagnosticar as
inquietacdes do professor sobre sua atuacdo em sala de aula), quer nas demais fases (para
coleta das informagdes sobre o andamento da pesquisa-acdo), e os didrios de bordo, nos quais
ficaram registradas as observacdes sobre o andamento do processo e as informagdes dos
professores-pesquisadores.

Utilizei, no tratamento dos dados e informagdes constantes do material recolhido junto
as fontes primdrias e secunddrias, com a participagdo dos professores-articuladores, a analise
de conteido (momento 8) proposta por Engers (1987). Segundo a autora, esta andlise
caracteriza-se por uma impregnacdo do conteido do material apds leituras e releituras, a fim
de que o investigador aproprie-se do sentido da fala dos participantes. Iniciamos, portanto, por
uma andlise vertical (primeira etapa), que consistiu em salientar os aspectos mais
importantes, ou seja, mais significantes para cada sujeito participante do processo
investigativo. A segunda etapa ¢ a analise horizontal; esta se constituiu em analisar cada item
respondido por todos os entrevistados. A terceira etapa é a sintese, em que trabalhamos os
aspectos relevantes ja enunciados nas andlises anteriores. Para, entdo, chegar as categorias.

Bardin (1977, p. 18) afirma ainda que:

A andlise de contetido (seria melhor falar de analises de contetido) € um método
muito empirico dependente do tipo de ‘fala’ a que se dedica e do tipo de
interpretacdo que se pretende como objetivo. Ndo existe o pronto-a-vestir em andlise
de conteido, mas somente algumas regras de base, por vezes, dificilmente
transponiveis.

Ainda segundo esta autora (id, p. 23), a andlise de contetdo é definida como:

Um conjunto de técnicas de andlise das comunicacdes visando obter, por
procedimentos, sistemadticos e objetivos de descri¢do do conteido das mensagens,
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condi¢des de producgdo/recepgdo (varidveis inferidas) destas mensagens.

Prosseguindo esta reflexdo, acrescento que, de acordo com Engers (1987), a andlise de
conteudo busca inferir os significados atribuidos pelos entrevistados ou observados ao

fendmeno estudado, de modo a retirar do texto ndo apenas aparente, mas subentendido, as
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interpretacdes do pesquisador. Estas inferéncias procuram esclarecer o significado da
mensagem, € as provaveis conseqiiéncias que esta pode provocar.

Na escolha de categorias foram usados os critérios semantico (temas) e 1éxico (juntar
pelo sentido das palavras, agrupar os sin0nimos, os antdnimos). Esta categorizacio
representou a passagem dos dados brutos a dados organizados.

Durante a interpretagdo dos dados, realizada pela doutoranda, com o auxilio dos
professores-articuladores, foi preciso voltar atentamente aos marcos tedricos, pertinentes a
investigacdo fundamentada na andlise de contetido proposta por Engers (1987), pois eles dao
o embasamento e as perspectivas significativas para o estudo. A relacdo entre os dados
obtidos e a fundamentacdo tedrica € que deu sentido a interpretacao.

As interpretacdes a que levaram as inferéncias sdo sempre no sentido de buscar o que
se esconde sob a aparente realidade, o que significa verdadeiramente o discurso enunciado, o
que querem dizer, em profundidade, certas afirmacdes, aparentemente superficiais.

A anélise de contetdo possibilita que uma ‘leitura profunda’ das comunicacdes ocorra,
indo além da ‘leitura aparente’. O papel do analista € semelhante ao do psicoterapeuta. Assim
como Freud ja falava da ‘linguagem oculta’, Vygotsky (2001) dizia que, para compreender a
fala de outrem, ndo basta entender suas palavras; € preciso compreender seu pensamento. Mas
nem isso € suficiente; também € preciso verificar sua motivagdo. Isso me recorda o filme
Mente Brilhante, quando um pesquisador € contratado pelo governo americano para decifrar
mensagens de guerra ‘escondidas’ em noticias e anincios de jornal. Que magnifico exemplo
da aplicacdo da andlise de contetido!

A apresentacdo do relato da investigagdo deu-se em Seminarios (momento 9),
promovidos pelos cursos da drea educacional. Nestes, foram apresentados os resultados
obtidos na investigacdo realizada; saliento que foram destacados os aspectos positivos da
atividade e apresentadas algumas limitagGes, dentre elas a situacdo vivida pela Universidade
no momento atual.

A divulgacao externa (ou comunicagao foi realizada pelos professores-articuladores e
académicos, indicados por seus pares) caracterizou-se na comunicagcdo dos resultados em
eventos, congressos, conferéncias, como o CONGREGA - 4* MOSTRA CIENTfFICA,
promocgao da Universidade da Regido da Campanha — URCAMP, realizado entre os dias 09 e
10 de novembro de 2006 (momento 10), em Sio Gabriel e na Associacdo Cultural Alcides
Maia — ACAM, por ocasido de Sarau Literdrio, realizado também em novembro de 2006,

com a participacdo do curso de Letras. Para contemplar este momento, foram definidas
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técnicas de apresentacio dos resultados e de organizacdo de debates publicos, com a

utilizacdo de suportes audiovisuais, entre outros.

... ao vislumbrar um norte ...

Cartas norteadoras foram selecionadas.

Como o percurso tracejado exigiu que a maquina propulsora fosse revisada, a primeira
etapa deste desafiador trabalho - EM BUSCA DE UM PORTO SEGURO - levou-me a
desvendar a tese de Isabel Alarcao (2001), que envolve a necessidade de uma escola reflexiva
(universidade), para que a mudanga transforme-se em uma realidade tdo necessdria na prética
educativa daqueles que nela atuam.

Em razdo disto, voltei meu olhar para o docente responsivel pela formacio de
professores, e que ¢ O GRANDE TIMONEIRO desta viagem pelas dguas da (des) (re)
construcdo do conhecimento, levando em considerac@o seus saberes, as realidades especificas
de seu trabalho cotidiano e a necessidade de repensar-se, aqui e agora, em um didlogo consigo
mesmo, um dialogo com aqueles que ja construiram os conhecimentos e um didlogo com a
realidade; neste instante, busquei alicerce em Donald Schon (2000), dentre outros.

Finalmente, cheguei ao ultimo elo desta investigacdo - Pedro Demo (2003a; 2003b) e
seus escritos (1991; 1994, 1995; 2000) que abordam a iniciacdo cientifica na Universidade -
porta de entrada do aluno para o mundo do conhecimento e que tem como tripé bésico e
essencial a formacdo académica, e objetivo fundamental, a (re) elaboragdo do ENSINO, a (re)

construgio e a socializacio do conhecimento através da PESQUISA e da EXTENSAO.
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1 EM BUSCA'DE UM PORTO SEGURO
i

E cendrio de profundas mudangas sociais, culturais, profissionais, a escola
n

ece como o cerne do desenvolvimento da pessoa humana e da sua vivéncia na sociedade.

p

ém ela nio escapa a transformacdo. Se antes esta instituicdo era concebida como

n

interesses individuais ou de grupos e onde se manifestam jogos de poderes,
| |

oncebida como escola reflexiva, ou ‘“organizacdo (escolar) que

hoje, ela pode se
continuadamente pensa a si pré'lria, na sua missao social, e na sua organizagdo e se confronta
com o desenrolar da sua atividade em um processo heuristico simultaneamente avaliativo e
formativo” (ALARCAO, 2001, p. 25). E a escola com identidade, com cara, com projeto, que

de bussola orientadora do rumo pensado e tracado, testemunha de compromissos
aSSlllmlidOS, e referencial para avaliagdes e prestacdo de contas.

(Re) wisitando Dewey (1959) e Alarcdo, pensei na universidade, na sua esséncia, na
sua funcdo, no papel daqueles que nela trabalham, nas suas responsabilidades perante a
sociedade. Este pensamento, fundamen na experiéncia, na observacdo e na reflexao,
levou-me a uma nova concepcao de esc a busca de linguagem que traduzisse esta nova
concepgdo, encontrei inspiragdo na expressao de “professor reflexivo”, tema sobre o qual ha
tempos vinha trabalhando, por in{luAn ia'de Schon ( 'ikAO, 2001).

Podem dizer que as escola réﬂetem.-E erdade. As escolas nao refletem, quem
reflete s@o as pessoas. Classifica.r_u ola de Fe. xiva leva-me a pensar em um outro tipo
de escola, em uma comunidade pensadora: aquela eScola que tem a missdo de educar
ensinando ou de ensinar educando, que se questiona € se aﬁalia a si propria. I:

Acredito na universidade que sabe onde estd e I'Jar %de quer ir, que se pensa, tem
projeto de agdo e trabalha em equipe, pois, a0 pénliar-se, as pessoas que a constituem

enriquecem-se e qualificam-se a si préprias. jo a Tiversidade como um espaco de
|

B [ |
3 3 B o . . | | . Bl .
Por isso, acredito que a u.ilhermdade precisa .atuahzar—s > € os docentes universitarios,

lorizagdo da experiéncia. B | Ik. .
| § 1 : % 5 : . -
novo século, t€m que inovar pela pesquisa, pois € por meio da investigacdo que
|
no podem reconstruir, dialogicamente, o conhecimento. E preciso refletir
criticamente 0 que se propde e aprofundar o conhecimento sobre a realidade que se tem.

Penso que a qualidade da educag@o estd na interdisciplinaridade, no estudo partilhado, no
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conhecimento do entorno. Para corroborar minha crenca, proponho o educar pela pesquisa na

minha universidade - URCAMP - Campus de Sao Gabriel.

1.1 A ESCOLA PROPOSTA POR DEWEY: Um Espaco de Valorizacao da Experiéncia

Dewey (1959) vincula sua concepg¢do a um modelo de sociedade marcada pela crise da
producdo capitalista na sua fase imperialista e a educag@o responsavel pela formacio de uma
sociedade mais justa e mais humana, mediada pela democracia como um modo de vida e
como alavanca do desenvolvimento social.

Em sua luta pela ampliacdo da escola publica, Dewey fundou a Universidade no
Exilio, para estudantes perseguidos em paises com regimes totalitdrios; em 1896, abriu uma
escola experimental a qual denominou Escola Elementar Universitiria, também conhecida
como Escola-laboratério, em nivel de ensino primdrio, para criangas entre 4 e 13 anos.

A escola-laboratério que durante sete anos serviu de experimentacdo as suas idéias
pedagdgicas, buscava, segundo Schook (2002), redefinir uma nova fungdo para a escola, a
partir da experiéncia. Nesta escola, a sala de aula era um local onde as criangas formavam
grupos, criavam planos e executavam suas atividades sob a orientacdo do professor que
conduzia o aluno de acordo com a complexidade da sociedade, orientado-o para a resolucio
de problemas e dando-lhe a oportunidade de aprender da forma mais natural possivel.

Tendo como objetivo envolver o aluno e lhe dar as condicdes necessarias para
enfrentar os obstdculos encontrados, a metodologia adotada procurava encontrar meios
eficazes de aprender e ensinar, tendo o educando como centro da educag@o e agente ativo no
processo de aprendizagem.

Luzuriaga (1960, p. 112) afirma que, nesta escola “[...] foram introduzidas atividades
como trabalhos de marcenaria, metalurgia, costurar entre outras”. Foram ai implantados
alguns principios bdsicos, tais como desenvolver a solidariedade, integrar aluno e sociedade,
promover atividades que favorecessem a cooperagdo das criancas e formar o cidaddo.

Na efetivac@o destes principios, os métodos pedagdgicos autoritdrios eram rejeitados
por Dewey (1971, p. 18). Para ele, “[...] a educacdo, em uma democracia, deveria ser uma
ferramenta que integrasse o individuo”.

Dewey (1936, p. 87) concebia a democracia como “[...] uma forma de vida associada
de experiéncia conjunta e mutuamente comunicada”. Assim, devia estar presente no ambito

escolar, enquanto organizacdo administrativa, nas matérias de estudo e na metodologia
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utilizada, proporcionando uma ampliacdo das oportunidades escolares consideradas como a
base fundamental para a integracdo das diferentes classes sociais. E, para cumprir com esta
finalidade, tornava-se necessario despertar o sentimento democratico para uma convivéncia
pacifica e instrumentalizar os alunos para que os mesmos pudessem inserir-se nas mudangas
que ocorriam no mercado de trabalho, impulsionadas pelas novas tecnologias.

As transformacdes estavam se processando no final do século XIX e inicio do século
XX, impulsionadas pelas sucessivas crises econdmicas que repercutiam no ambito social e,

mais precisamente, com o desemprego emergente. Relata Dobb (1983, p. 215),

A década de 1860 foi um perfodo de investimento de capital anormalmente rdpido, e
de expansdo muito rdpida do equipamento produtivo da inddstria. Entretanto, a
Grande Depressdo, iniciada em 1873, interrompida por surtos de recuperacio,
passou a ser encarada como um divisor de dguas entre dois estagios do capitalismo:
aquele inicial e vigoroso, préspero e cheio de otimismo aventureiro, e o posterior,
mais embaragado, hesitante e, mostrando ja as marcas da senilidade e decadéncia.

Acredito que a base material da sociedade produz também a forma de pensar, isto é,
que a consciéncia estd vinculada aos valores originados das relagdes sociais estabelecidas
sem, contudo, deixar de adaptar-se ao desenvolvimento das forcas produtivas com suas
nuances.

A sociedade americana do fim do século XIX apresentava um acelerado
desenvolvimento industrial, gerando uma perspectiva de progresso. Entretanto, com as
mudangas sociais que se processavam, a medida que aumentava a produgdo aumentava a
concentragdo de riquezas e, conseqiientemente, acirravam-se as contradi¢cdes sociais. O ritmo
impresso pela industrializacdo que cada vez mais ampliava os aglomerados urbanos e as
pequenas cidades, rapidamente tomando formas de metrépoles, passaram a exigir uma
educacdo que permitisse a0 homem ndo apenas fazer, mas fazer-se. Ele necessitava, ao

mesmo tempo, sobreviver e conviver. O problema era que, segundo Dewey (1970, p. 41),

[...] Os economistas liberais montaram um corpo de doutrina em que o regime de
liberdade econdmica dirigia automaticamente a producdo por meio da competicio
para canais de distribuicdo que proveriam, tdo efetivamente, quanto possivel, os
bens e servigos, supondo que a motivagdo e o interesse préprio do individuo
libertaria as energias produtoras marchando-se para uma crescente abundancia. Se os
primeiros liberais tivessem apresentado a sua interpretacdo especial de liberdade
como interpretagdo sujeita a relatividade histérica ndo a teriam congelado como
doutrina a ser aplicada em todos os tempos e sob todas as circunstincias sociais.
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Dewey (1959, p. 203) via na sobrevivéncia e na convivéncia os instrumentos

essenciais ao despertar de uma consciéncia espontanea, e dizia que esta era

[...] o resultado ou o misto de sentimentos, mais do que estudo, pesquisa e
especulacdo intelectual. Mais do que pelo pensamento, os homens sdo governados
pela memoria, devendo tomar-se este vocdbulo como sindnimo e a memdria €
emotiva, mais do que intelectual ou prética.

Desta forma, como se educaria o homem para lutar pela sobrevivéncia com seus
recursos individuais e, a0 mesmo tempo, ser cidaddo e conviver pacificamente com o seu
préoximo? Os contetidos do ensino tradicional até que ensinavam, instruiam e determinavam
um cédigo moral para esta convivéncia, entretanto o método utilizado permitia muito mais um
adestramento disciplinar do que uma aprendizagem para uma convivéncia democrética.

A educacdo do homem, face as transformacdes que se processavam, deveria estar
vinculada ao modelo econdmico que o submetia & nova ordem capitalista baseada na
liberdade e na emancipacdo apenas politica do individuo na sociedade. Por isso, era dada
muita &énfase a fixacdo dos limites desta liberdade e formacao moral.

De acordo com Chasteau (1927, p. 149), “[...] os limites desta liberdade dar-se-iam por
meio da cultura da consciéncia e do sentimento moral da crianca. A crianga ndo deveria ser
um instrumento passivo na obra da educag@o”. Por esta mesma razdo, Pecaut (1990, p. 61)
apontava para a necessidade de uma doutrina pedagdgica fundamentada em sentimentos
morais, pois considerava que a instrucdo racional era insuficiente para engendrar sentimentos
nas classes baixas. Este autor afirmava que “[...] a instru¢cdo nfo basta para determinar os atos,
¢ necessario a interven¢do do sentimento que é o motor por exceléncia, e o motor do
sentimento, por sua vez, nao ¢ habitualmente a simples razao, € a crenga, a fé do coracio”.

Frente a esta realidade, Dewey (1959, p. 195) propde uma filosofia que fundamentasse

uma nova concep¢ao de homem, em que

[...] a filosofia deve cooperar com o curso dos acontecimentos e tornar claro e
coerente o significado dos pormenores didrios, a ciéncia e a emocdo hdo de
interpenetrar-se, a pritica e a imaginacio hdo de se congracar. Poesia e sentimento
serdo as flores espontineas da existéncia humana.

A proposta deweyana tinha como base as novas caracteristicas impostas pela
industrializacio moderna. Sua preocupacdo, ao voltar-se para dentro da escola, era
precisamente com o conteido e o método. Afinal, qual contetddo ensinar? Esta era a grande

preocupacio de Dewey e, ao questionar o contetido que deveria ser ensinado, ele questionava
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também a forma como deveria ser ministrada. Neste questionamento, ele se contrapde ao
ensino de sua época que era baseado em métodos autoritarios e em matérias de ensino que ja
tinham sido tteis nas sociedades passadas, mas que nio serviam, no seu entendimento, para a
sociedade no presente.

Na opinido de Dewey (1959), o melhor representante histérico da teoria da educagdo
pela instrugdo, foi Johann Friedrich Herbart (1776-1841). Apesar de negar absolutamente a
existéncia de faculdades inatas, seu grande mérito estava em ter retirado a tarefa do ensino da
esfera da rotina e do acaso, e té-la colocado na esfera do método consciente. De acordo com a
teoria herbartiana, a educagdo ndo era um processo de desdobramento das qualidades internas
nem o aperfeicoamento das faculdades existentes no espirito. E a formacdo do espirito dava-
se pelo estabelecimento de certas associacdes ou conexdes de contetidos por meio da matéria
apresentada do exterior.

Ainda, na otica de Dewey (1959, p. 75), o “defeito tedrico fundamental desta
concepgdo reside em ndo tomar em conta a existéncia num ser vivo de funcdes ativas e
especiais que se desenvolvem pela re-direcdo e combinacdo em que entram quando se pdem
em contacto ativo com seu ambiente”. Na sua opinido, a concepgdo de que o espirito consistia
naquilo que foi ensinado, e que a importancia do que foi ensinado consistia em sua utilidade
para o ensino ulterior, valorizava o dever do professor de instruir os discipulos e era quase
silencioso sobre seu privilégio de aprender, dava grande vulto a influéncia do meio intelectual
sobre o espirito e esquecia a circunstincia de que o meio subentendia a participagdo pessoal
em uma atividade comum.

Para Dewey (1953, p. 03),

[...] a crianga, ao dominar suas atitudes fisicas, faz simultaneamente aquisi¢cdes
intelectuais e estas se ampliam de acordo com as experiéncias que ela adquire. Por
esta razdo, o pensamento concreto e simples acompanha todas as nossas relagdes
com as coisas e que estas relacdes nao se efetuam unicamente em um nivel material.
Estas aquisi¢cdes envolvem também os sentidos numa relagdo direta e indireta.

Assim, este autor propde que o ensino se dé pela acdo (learning by doing) e ndo pela
instrugdo, como queria Herbart (LUZURIAGA, 1946). Sua oposicao a esta teoria é observada
na obra publicada em 1910, How we Think (Como Pensamos). Nela, ele elaborou a teoria
associacionista, propondo sua concepcdo do processo de pensamento. Ele inicia por uma
pergunta que considerava fundamental: quando € que realmente pensamos? Com evidéncia
quando devemos enfrentar um desafio. Os desafios fazem parte do tecido de nossa existéncia.

O que leva a uma segunda pergunta: como € que pensamos? Pela aceitacdo da visdo e da
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perspectiva dos outros ou por meio do nosso préprio envolvimento num processo de procura
critica? Dewey rejeitou a primeira alternativa, pois ela era a primeira caracteristica do
escravo. O homem livre e democrata deveria alcancar solugdes reais, ou seja, pessoais.

A sociedade que pretende ser democritica, defendida por Dewey (1959, p. 336), “ndo
poderia prender-se a um “servilismo intelectual”’, baseado na aparente atencao, docilidade, ato
de decorar e de reproduzir a matéria”’. As sociedades antidemocraticas, estas sim,
necessitavam deste estado de serviddao mental para disciplinar as massas. Neste sentido, o
modelo de ensino tradicional, fundamentado nas teorias de Herbart, passou a ndo representar
os interesses da sociedade emergente, uma vez que dava grande €nfase e exagerava no papel
exclusivo da “matéria de estudo”, ou em outras palavras, o contetido para o desenvolvimento
mental e moral.

Apesar da teoria herbartiana ser considerada importante e reconhecida por Dewey
como uma teoria cientifica da educacdo, ele a considerava incompleta, porque, ao apontar
para a formacdo por meio das apresentacdes, desprezava a continua interacdo e mudanga, nao
levando em consideracdo que existia uma acdo reciproca das atividades inatas com o meio.
Desta forma, criava-se um dualismo intermindvel, de acordo com Dewey (1953, p. 215), uma
vez que, “[...] ensinava o aluno a viver em dois mundos diversos: o mundo da experiéncia,
fora da escola, e o outro, o dos livros e das licdes”. Para romper com este dualismo, ele
propds que se repensasse 0s objetivos educacionais, de tal forma que desenvolvesse uma
no¢do do valor deste objetivo, que o sentimento deste valor se projetasse nos meios
necessarios para realizd-lo. Era necessario que o professor mudasse a sua postura como
mediador deste processo.

Na opinido de Dewey (1953), qualquer um poderia dar aula seguindo o método de
Herbart; bastava, para isso, apenas um curso preparatério. J4 que a verdade deveria estar
contida no conteido, nada mais tinha o professor a acrescentar, sendo repassar os conteidos e
muito menos o aluno, sendo assimilar estes contetidos. Porém, novas metodologias, contetidos
centrados na vida e na experiéncia do aluno exigiam do professor muito mais do que uma
vocacdo ou um ato de disponibilidade exigia uma profissionalizagdo, era necessario um Curso
de Formacdo que desse um tratamento cientifico aos conteidos e a forma de ensinar. Em
suma, para ser professor, era necessdrio gostar e estar preparado para exercer sua funcao.
Dewey (1953, p. 31) destacou “a funcdo do professor como aquele que ajuda o aluno a
pensar’.

Para viver em uma sociedade democritica, era necessario que a educagdo fosse

organizada nos moldes democraticos; desta forma, a relacdo entre professor e aluno nio
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poderia ser pautada numa relacdo autoritdria. Dewey diferenciou autoridade de autoritarismo,
apresentando-as como duas coisas distintas. Embora a aprendizagem estivesse centrada no
aluno, ele nao rejeitava a figura do professor, principalmente porque o considerava como uma
autoridade que possuia ampla experiéncia, a qual podia ser compartilhada com os alunos,
conforme expressou: “[...] ndo se deve rejeitar toda a autoridade externa, mas antes deve
buscar fonte mais efetiva de autoridade” (DEWEY, 1971, p. 09).

De acordo com Foulquié, ao analisar a proposta deweyana, a relagdo entre professor e
aluno seria uma relag@o prazerosa, onde o professor se colocaria numa posi¢cdo de mediador
das diversas experiéncias e, nestas trocas, despertaria o interesse do aluno, que passaria a
entender que os deveres de casa eram uma necessidade da prépria aprendizagem. Desta
forma, diz este autor que os deveres vistos como castigo pelos alunos, seriam substituidos por
prazer; “[...] na escola nova, a crianga deve ter vivo o sentimento de que seus mestres querem,
ndo s6 o seu verdadeiro bem, mas que procuram fazé-la feliz, o dever é concilidvel com a
felicidade” (1952, p. 149).

Com efeito, Dewey (1953) ressaltou bastante a figura do professor, apresentando-o
como um dos principais mediadores da aprendizagem da crianga. Entretanto, a nova
metodologia apresentada por este autor gerou controvérsias, porque, no seu entender, a
palmatdria ndo era um meio véalido para despertar o interesse da crianga e nem tampouco
proporcionava a aprendizagem. Ao contrario, criava um clima de medo, inseguranca e
desconfianca.

A postura dos homens ante o mundo, gerada pelas novas relagdes sociais de producio,
exigia uma mudanga metodoldgica; portanto, esta ndo é uma invencdo da escola. As trocas
necessitam de sujeitos emancipados e iguais. As relagdes sociais pautadas na autoridade e na
obediéncia ndo conseguem sustentar-se diante da liberdade e da igualdade que sdo acenadas
pela sociedade. Assim, Dewey prop0s a substitui¢do de métodos pautados na memorizagio e
na repeticdo pela observacdo e experimentacdo. Portanto, o ambiente escolar precisava ser
reordenado tendo por base os principios democraticos.

Para Sforni (1996, p. 98), a disciplina ganhou um novo sentido:

O objetivo principal é a formacdo do cardter, a instru¢do em si, fica em segundo
plano, o que mais importa € a sensibilizacdo dos individuos para com os
compromissos sociais, criando-lhes hdbitos individuais (benevoléncia, dogura,
abnegacio, caridade) e sociais (associacgdo disciplina, solidariedade). Os contetdos e
métodos dridos ndo permitem alcancar este fim, € através do exemplo, das situacdes

de vida que se atinge o sentimento, e o sentimento é a base da moral.
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A escola, de acordo com Dewey (1980, p. 129), ndo poderia ser simplesmente a casa
onde se vao estudar alguns fatos e algumas habilidades mecénicas previamente determinadas
pelos programas fixos. Como aprender sem praticar a honestidade, bondade, tolerancia, no
regime de licdes marcadas para o dia seguinte? Neste sentido, ele propunha que a escola fosse
um laboratério da vida social, uma vez que a escola refletia imediatamente todas as nuances
da sociedade, desde as diferencas culturais, cognitivas e, principalmente, as econdmicas;

assim,

[...] A escola deve assumir a fei¢io de uma comunidade em miniatura, ensinando
situacdes de comunica¢do de umas a outras pessoas, de cooperagdo entre elas, e
ainda, estar conectada com a vida social em geral, com o trabalho de todas as demais
instituicdes: a familia, os centros de recreagdo e trabalho, as organizacdes da vida
civica, religiosa, econdmica, politica (DEWEY, 1967, p. 08).

Nesta concepg¢do de escola como laboratério da vida social, Dewey prop6s uma nova
metodologia, voltada para o aluno como centro de interesse, voltada para a sua experiéncia e
sua expectativa, voltada para a superacdo da memorizacdo pela pesquisa pritica, enfim,
conciliando o saber tedrico ao fazer pratico. O método proposto por Dewey pode ser
sintetizado em cinco etapas: problematizacdo, coleta de dados, hipdteses, comprovagdo e
confirmacdo, diferente das cinco etapas do método herbartiana: preparacdo, apresentacao,
associacdo, generalizacdo e aplicacdo. Herbart propds um método de instrugcdo centrado no
professor, ao passo que Dewey pretendia que a fung@o do professor fosse a de ajudar o aluno
a resolver os problemas reais que encontraria em sua prépria vida.

A aprendizagem, de acordo com Dewey, dar-se-ia no confronto entre o saber tedrico e
o saber pratico, assim a verdade teria validade de acordo com a necessidade social do aluno.
Ele sintetizava o ideal de aprendizagem da seguinte forma: “[...] ensinar e aprender sdo atos
correlativos correspondentes como vender e comprar. Ndo se podera dizer que alguém
vendeu, se outra pessoa ndo houver comprado, como nio se pode dizer que se ensinou, se
ninguém aprendeu” (1953, p. 32).

Na opinido deste autor, a aprendizagem pressupunha saber tedrico e saber pratico; isto
significa dizer que a aprendizagem era uma construcdo que se dava no entrelacar dos dois
saberes.

Entendida desta forma, conforme observa Galiani (2003, p. 95),

[...] uma nova metodologia de ensino deveria tender para a valorizacdo da
experiéncia e do ato de pensar, ambos fundamentais. Equivale dizer que a nova
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metodologia de ensino levaria em conta a experi€éncia como uma atitude integrada
entre o eu e o mundo e nao isolada, mas sem, contudo, refletir sobre sua razao de ser
no mundo.

A democracia moderna necessitava de um sistema educacional que ultrapassasse a
memorizagdo de fatos e, também aquisicdo de habilidades de aprendizado. Era necessério
algo mais: educar os sentimentos. Nenhum cabedal de fatos, nenhum corpo de habilidades
deveria ser o objetivo da educagdo. Segundo Dewey (1959), uma democracia moderna nio
oferecia uma forma de vida fixa com estruturas e relagdes sociais garantidas para toda a vida
de um individuo.

A sua grande preocupagdo e de outros educadores da sua €poca era que o saber
chamado enciclopédico, ou o acimulo de informagdo, poderia até permitir ao educando uma
amplitude de conhecimentos, mas nao contribuia para formacio de um cariter democratico e
nem influfa no procedimento de atitudes e hdbitos reais; constituia-se, muitas vezes, em
mudancas apenas verbais. Esta compreensio o levou a propor a experiéncia como
fundamental para a aprendizagem do aluno.

A experiéncia foi apresentada por Dewey como um processo mediador da
aprendizagem na medida que ela estabelecia um elo com aquilo que se estava aprendendo e as
referidas significagdes para a vida. Acreditava que “[...] a educag¢do era um processo de
reconstrucdo e reorganizacido da experiéncia, pelo qual lhe percebemos mais agudamente o
sentido, e com isso nos habilitamos a melhor dirigir o curso de nossas experiéncias futuras”
(DEWEY, 1971, p. 17).

Para Dewey (1971, p. 14), “[...] a crenca de que toda educacio se consuma através de
experiéncia ndo quer dizer que todas as experiéncias sdo igualmente educativas. Experiéncia e
educacdo ndo sdo termos que se equivalem”. Com esta afirmacéo, ele ndo negava que a sala
de aula, mesmo numa escola tradicional, ndo fosse um local de experiéncia; ao contrério, ela
oferecia um grande nimero de experiéncias, porém o que sinalizava a diferenca era que
muitas experiéncias estavam desconexas e desligadas uma das outras. Embora agradaveis e
mesmo excitantes em si mesmas, ndo se articulavam cumulativamente. Neste sentido, a
aprendizagem nada mais era do que adquirir o que jé estava incorporada aos livros e na mente
dos mais velhos. A disciplina externa estava em oposi¢do a atividade livre. A aquisi¢do de
conteidos pelo método de repeticdo se tornava estitico e ndo permitia tomada de decisdes
numa sociedade em constante mudanca.

Dewey (1967, p. 05) pondera que “[...] com o advento da democracia e das modernas

condicdes industriais, é impossivel antever definitivamente como serd a civilizagdo daqui a
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vinte anos. Assim ¢é impossivel preparar a crianga para qualquer conjunto preciso de
condicdes”. Como ele, acredito que ndo se pode supor que um corpo fixo de informagdes ou
habilidades permita a um adulto, por exemplo, ser bem-sucedido durante toda a sua vida. Por
isso, o aprendizado mais importante € aquele que se dd no contexto da adaptacdo do individuo
a estas alteracdes e da resolug@o dos conflitos inevitdveis produzidos por elas. Desta forma, as
escolas devem ser meios, organizados intencionalmente, para o fim expresso de influir moral
e mentalmente sobre seus membros. Elas devem ser um ambiente com trés caracteristicas:
simplificado, purificado e de confraternizacao.

A proposta metodolégica deweyana fundamentava-se na observacdio e na
experimentacio, e possuia alguns pontos bdsicos para que se processasse a aprendizagem,
entre os quais destacam-se: (1) s6 se aprende o que se pratica; (2) aprende-se através da
reconstru¢do consciente da experiéncia; (3) aprende-se por associagcdo; (4) ndo se aprende
nunca uma coisa so; (5) toda aprendizagem deve ser integrada a vida, isto €, adquirida em
uma experiéncia real de vida, onde o que for aprendido tenha o mesmo lugar e funcio que tem
na vida.

Dewey aponta para a mudanga do comportamento via-aprendizagem e via-
conhecimento, uma vez que o conhecimento ndo é apenas uma quantificacio de dados nem a
experiéncia, tampouco uma sucessdo de atos; ele enfatiza a necessidade de um

comportamento emocional. De acordo com este autor (1980, p. 286),

[...] A pessoa deve sentir as qualidades dos atos. O pensamento a frio poderd chegar
a conclusdo correta, mas a pessoa pode ficar insensivel ou indiferente as
considera¢des que se lhe apresentar de modo racional. Um julgamento moral, por
mais intelectual que seja, deve, pelo menos, ser avivado pelo sentimento. Reagdes
emocionais formam o principal material do conhecimento de nés mesmos e de
outros.

As preocupagdes de Dewey vinculavam-se ao contexto sécio-econdmico e politico de
indefini¢cdes e incertezas das primeiras décadas do século XX. Estas indefini¢des, geradas
pela crise econdmica e pelas mudangas na forma de producdo capitalista, tendiam para um
renascimento interno de problemas sociais, com os quais os Estados Unidos ja tinham
convivido, tais como o ideal separatista que impulsionou a guerra civil e, também, o racismo,
que era uma ferida incurdvel naquele pais. Externamente, a configuracio politica mundial se
organizava na forma de regimes totalitarios e autoritirios. Ele projetou na educacdo a
responsabilidade social de proporcionar mudangas quando estas se fizessem necessarias,

desde que conservassem os valores pautados nas relagdes sociais capitalistas, quando as crises
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econdmicas ameacassem a ordem social. Portanto, a escola teria duas faces: a primeira de
harmonizar a sociedade enquanto se ampliavam as desigualdades sociais e a outra de
conservar a hierarquizagao social imposta pela ordem capitalista.

No seu processo de reflexdo, alguns elementos aparecem nas entrelinhas sobre suas
concepgdes e permitem afirmar que ele ndo abandonava e nem desconsiderava a construcdo
histérica do capitalismo, apesar de ndo comungar com o modelo vigente por considera-lo
injusto e desumano. Como outros pensadores em diferentes setores da sociedade, que estavam
preocupados com os novos rumos do capitalismo apds as sucessivas crises econdmicas
provocadas pelo modelo liberal, Dewey (1970) destaca, como alternativa para superacdo das
crises, uma nova concep¢do de educacio reconhecida atualmente como concepgdo filoséfica
pragmatica. Esta propde que o processo educativo tenha uma finalidade pritica e de mudanga
social.

Nas suas formulagdes tedricas, Dewey (1959) deixa claro que a democracia néo € algo
natural, que surge ao acaso; ela tem que ser aprendida e exige uma direcdo e, acima de tudo,
um comportamento democratico que sé pode ser obtido por meio da educacgio escolar. Assim,
sua proposta educacional dirige-se a formag@o de um sentimento democratico, na medida em
que a democracia deve ser vista como um processo social e ndo apenas politico. Com isso, a
educacdo adquire uma nova funcdo: a fungao social de promover mudangas.

Com base neste pressuposto, a educagéo € tratada como uma necessidade da vida, ndo
apenas um processo de transmissdo de conhecimentos cientificos ja sistematizados, mas
conhecimentos que, no confronto com a experiéncia individual e coletiva, podem dar novas
significacdes a vida do aluno e a necessidade social de convivéncia harmonica entre os
homens, sem alterar as relacdes de classe. Para tanto, Dewey critica a escola como um
ambiente de educacdo formal e a tendéncia psicoldgica dominante de sua época de que tudo
ocorre por meio de estimulos e respostas. Introduz a nocao de que educar é uma reconstrucdo
da experiéncia, que se da a partir da propria vida em sociedade; esta ganha novos significados
na atividade prética, porque envolve o “aprender fazendo” e o “aprender sentindo”. Sua visdo

de escola esta retratada no Quadro n. 1, a seguir apresentado.
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ESCOLA LABORATORIO (DEWEY)

Um Espaco de Valorizagio da Experiéncia

—PRINCIPIOS BJETIVOS
M Desenvolver a solidariedade; M Envolver o aluno e lhe dar as

condi¢des necessarias para
enfrentar os obstaculos
encontrados.

Integrar aluno e sociedade;
Promover atividades que favorecessem a

|j}Operanﬁo das criangas;
e Formar o cidaddo.
—METODOLOGIA

Adocdo de meios eficazes de aprender e ensinar com a substitui¢do de métodos pautados na
memorizagdo e na repeti¢do pela observagdo e experimentago.

—CONCEPCOES

4 N
CONCEPCAO DA EDUCACAO

¢ Educando como centro da educacio ¢ agente ativo no processo de aprendizagem.
que ajuda o aluno a pensar” (DEWEY, 1953, p. 31).

® Responsavel pela formagdo de uma sociedade mais justa e mais humana, mediada pela democracia como um modo de vida e
como alavanca do desenvolvimento social.

«“

... a fungéo do professor como aquele

Shook (2002

....... (2002, p. 01) diz que a escola laboratdrio de Dewey serviu de local de experimentagio e buscor

ag u u

[...] redefinir uma nova fungdo para a escola, a partir da experiéncia. Nesta escola, a sala de aula era um local onde as
criangas formavam grupos, criavam planos e executavam suas atividades sob a orientagdo do professor que conduzia o
aluno de acordo com a complexidade da sociedade, orientado-o para a resolugio de problemas e dando-lhe a oportunidade
de aprender da forma mais natural possivel.

O método proposto por Dewey pode ser sintetizado em cinco etapas: problematizaciio, coleta de dados, hipéteses,
\c\omprovacﬁo e confirmacio. /

~

. .
CONCEPCAO DE SOCIEDADE

A sociedade que pretende ser democratica, defendida por Dewey (1959, p. 336), “ndo poderia prender-se a um
servilismo intelectual', baseado na aparente atengo, docilidade, ato de decorar e de reproduzir a matéria.” /

. . N
CONCEPCAO DE ESCOLA

A escola deve assumir a feicdo de uma comunidade em miniatura, ensinando situagdes de comunicagdo de umas a
outras pessoas, de cooperacdo entre elas, ¢ ainda, estar conectada com a vida social em geral, com o trabalho de todas as
demais institui¢des: a familia, os centros de recreacdo ¢ trabalho, as organizagdes da vida civica, religiosa, econdmica, politica

(DEWEY, 1936)
\_ %

4 N
CONCEPCAO DE APRENDIZAGEM

A aprendizagem era uma construgdo que se dava no entrelagar dos dois saberes - pratico e tedrico. Acreditava que
“[...] a educag@o era um processo de reconstrugdo e reorganizagdo da experiéncia, pelo qual Ihe percebemos mais agudamente
o sentido, € com isso nos habilitamos a melhor dirigir o curso de nossas experiéncias futuras” (DEWEY, 1971, p. 17).

Elementos basicos ao processe de aprendizagem:

(1) s6 se aprende o que se pratica;

(2) aprende-se através da reconstrugdo consciente da experiéncia;

(3) aprende-se por associagdo,

(4) ndo se aprende nunca uma coisa so;

(5) toda aprendizagem deve ser integrada a vida, isto €, adquirida em uma experiéncia real de vida, onde o que for

@rendido tenha 0 mesmo lugar e fun¢do que tem na vida. /

J

Quadro n. 1 - Visao de Escola, segundo Dewey (1959).
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A proposta de Dewey era pensada a partir das dificuldades e contradi¢gdes do modelo
social vigente; portanto, o problema a ser superado nio era o modo de producido em vigor,
mas a forma de pensar e agir nele existente. Se mudassem o sentimento e o pensamento dos
homens, as crises presentes se resolveriam. O sentir e o pensar dos individuos buscava
conciliar os diversos interesses das classes sociais sem, entretanto, sugerir ou propor a
eliminag@o destas classes, mas a sua manutencdo de uma forma mais justa e mais humana.
Para ele, era possivel uma convivéncia pacifica entre as diferentes classes sociais.

Ao tomar como ponto de partida a democracia, Dewey concebe a educacdo como
aquela que, além de instruir, deve possibilitar a troca de experi€ncias entre os individuos, a
cooperacgdo, a aquisicdo de valores socialmente significativos e, acima de tudo, aquela que
valoriza as diferentes maneiras de aprender de cada um. A democracia parte da igualdade
social e tem, como ponto de chegada, a convivéncia harmonica dos desiguais, privilegiando as
diferencgas individuais e sociais. Em sintese, Dewey dd uma nova fundamentagdo tedrica ao
liberalismo que parte do pressuposto de que todos sdo iguais e que a propriedade, o trabalho,
o esfor¢o, enfim, os recursos individuais definem o papel do homem na sociedade. Por
conseguinte, Dewey, na sua época, ja buscava um local de vivéncia da cidadania, modelo, na

atualidade, proposto, entre outros, por Alarcdo (2001).

1.2 A ESCOLA REFLEXIVA DE ALARCAOQO: Um Local de Vivéncia da Cidadania

Segundo Alarcdo (2005), as novas competéncias requeridas pelo mundo moderno
exigem novos contextos formativos e novas atitudes de alunos, professores e universidades. O
professor e seus pares constréem a profissionalidade docente e a escola cria meios de
reflexidade individual e coletiva, em um contexto de liberdade e responsabilidade, para que o
desenvolvimento do espirito critico se faca no didlogo, no confronto de idéias e de préticas, na
capacidade de ouvir o outro e se fazer ouvir a si préprio. Acredita a autora que se faz
necessaria uma "escola reflexiva", ou seja, [...] “uma organizag¢do, que continuamente se
pensa a si propria, na sua missdo social e na sua organizacdo, e confronte-se com o desenrolar
de sua atividade em um processo heuristico simultaneamente avaliativo e formativo"
(ALARCAO, 2001, p. 11), isto é, uma "organizacio aprendente”, "que se pensa e que se
avalia em seu projeto educativo”". Ainda, segundo Alarcdo, esta configuracdo académica,
autogerida, com projeto préprio, engatinhando porque aprendente, contribui para a formacao

de um grupo diferente de sujeitos capazes de assumir o risco do novo, na construgcdo do
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conhecimento sobre si proprio, através de um modelo de gestdo democritica em que todos e
cada um se sintam pessoa, tendo papel, voz e responsabilidade.

Como diz Freire (1993, p. 96),

[...] O espago € o retrato da relagdo pedagdgica. Nele € que o nosso conviver vai
sendo registrado, marcando nossas descobertas, nosso crescimento, nossas dividas.
O espaco ¢ retrato da relagcdo pedagdgica porque registra, concretamente, através de
sua arrumacio [...], a nossa maneira de viver esta relagio.

A escola como organizacdo aprende a ser sensivel as necessidades do meio e a utilizar
o saber adquirido para melhorar as suas possibilidades de resposta, ou seja, responder
"criativamente" quando as necessidades sao detectadas (BOLIVAR, 1997).

Creio que, em uma "organizagdo aprendente”, seus membros devem ser incentivados e
mobilizados para a participacdo, a construcido, o didlogo, a reflexdo, a iniciativa e a
experimentacio, uma vez que todos sdo atores, e, em especial, os professores sdo atores de
"primeiro plano". Conseqiientemente, de um lado, devem ser intensificados esfor¢os para que
a eles sejam garantidas orientagdes necessdrias ao exercicio da profissdo docente e, por outro
lado, aos professores cabe a tomada de consciéncia da prépria profissionalidade em termos
individuais e coletivos (ALARCAO, 2001, p. 23).

A complexidade dos problemas que se colocam a escola na atualidade exige
cooperacdo, olhares multidimensionais e uma atitude de investigacdo na acdo e pela acdo. Por
outro lado, "[...] exige do professor a consciéncia de que a sua formac¢do nunca estd terminada
e das chefias e do governo, a assungio do principio de formagio continuada" (ALARCAO,
2001, p. 24).

Corroborando a tese de Alarcio (Quadro n. 2), defendo o cultivo de um espirito e
sentimentos democrdticos, a fim de que estes sejam internalizados e absorvidos por todos,
principalmente pelos desiguais, na forma de compromisso moral, projetando na democracia
um meio de igualdade, embora, na verdade, passe a ser uma forma de controle moral.

Parto do pressuposto de que a transformacdo da escola consiste em condi¢do sine qua
non para o desenvolvimento da perspectiva de uma educacdo para todos e de que esta
transformag@o constitua-se em uma educacdo para todos. E, também, de que esta
transformacg@o se sustente no profundo conhecimento da cultura da escola, em que seus

membros tenham consciéncia de si proprios, de suas agdes e do seu ambiente.
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ESCOLA REFLEXIVA (ALARCAOQO)
Um Local de Vivéncia da Cidadania

E a escola com identidade, com cara, com projeto, que serve de biissola orientadora do ramo pensado e
tracado, testemunha de compromissos assumidos e referencial para avaliacGes e prestacio de contas.

—PRINCIPIOS
M Contexto de liberdade e responsabilidade

Desenvolvimento do espirito critico através do didlogo

Confronto de idéias e de praticas;

M Capacidade de ouvir o outro e se fazer ouvir a si préprio;

Sintetizando, este modelo de escola tem como principio bésico a preparacao dos profissionais de educagao
para uma pratica reflexiva, para a inovagao e a cooperagao

—OBJETIVOS

Contribuir para a formacdo de um grupo diferente de sujeitos capazes de assumir o

M risco do novo, na constru¢io do conhecimento sobre si proprio, através de um modelo de

gestdo democrdtica em que todos e cada um se sintam pessoa, tendo papel, voz e
responsabilidade.

—METODOLOGIA

Atitude de investigagdo na acio e pela acdo através de cooperagdo, olhares

multidimensionais e de meios de reflexidade individual e coletiva, que oferecam condicdes de

4 mudancas das préticas pedagdgicas, considerando os profissionais da escola como atores de

"primeiro plano", dotados de espirito critico e capacidade de ouvir o outro e se fazer ouvir a si

proprio. A perspectiva tedrica é de que o estudo de caso possa contribuir para a construgao
coletiva do conhecimento que vai além da mera descri¢o.

—CONCEPCOES

CONCEPCAO DA EDUCACAO
Perspectiva de uma educacio para todos sustentada no profundo conhecimento e consciéncia que
seus membros tém de si préprios, de suas a¢des e do seu ambiente. )

CONCEPCAO DE SOCIEDADE
O mundo moderno requer novas competéncias, novos contextos formativos e novas atitudes de
alunos, professores e universidades, os quais devem ser sensiveis as necessidades do meio.

CONCEPCAO DE ESCOLA

[...] “uma organizacdo, que continuamente se pensa a si propria, na sua miss@o social e na sua
organizagdo, e confronte-se com o desenrolar de sua atividade em um processo heuristico
simultaneamente avaliativo e formativo" (ALARCAOQO, 2001a, p. 11), isto €, uma "organizacdo

aprendente”, "que se pensa e que se avalia em seu projeto educativo”.

CONCEPCAO DE APRENDIZAGEM

Aprendizagem em equipe € a chave para a escola desenvolver-se como um conjunto: seus
membros devem ser incentivados e mobilizados para a participaco, a co-construcdo, o didlogo, a
Qeﬂexﬁo, a iniciativa e a experimentacao. p

Quadro n. 2 - Visao de Escola, segundo Alarcao (2001).
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Esta é também a visdo de Bolivar (1997, p. 82) ao alertar que a escola s serd uma
"[...] unidade basica de formacdo e inovagdo se nela houver espaco para a aprendizagem
institucional". Este autor argumenta que as organizacdes aprendem quando tém capacidade
para serem sensiveis as necessidades do meio e de responder criativamente. O processo
criativo depende de redes de colaboracdo que devem existir entre os seus membros.

Tomando como principio basico a necessidade de preparagdo dos profissionais de
educacdo para uma prética reflexiva, para a inovagdo e a cooperacdo, Perrenoud (1999, p. 12)
afirma que o profissional reflexivo precisa ter compromisso "[...] no debate social sobre as
finalidades da escola e de seu papel na sociedade".

Pela via da formacédo-intervencao contribui a escola no sentido de criar condi¢des de
mudangas das praticas pedagdgicas, considerando os profissionais como atores de "primeiro
plano" (ALARCAO, 2001). Nesta perspectiva, todos da equipe universitiria podem e
precisam se implicar no conhecimento, na reflexdo e em praticas alternativas, buscando,
assim, modificar uma situagdo em processo.

Entende ela que o aperfeicoamento do pessoal docente se constitua em suporte a
educacdo inclusiva e que a formagdo continuada permanente, tomando por base a realidade
concreta onde se ddo aprendizagens, € o seu locus privilegiado.

A este respeito Tardif (2002, p. 36) assim se refere: "Pode-se definir o saber docente
como um saber plural, formado pela amdlgama, mais ou menos coerente, de saberes
disciplinares, curriculares e experienciais".

Concordo com Tardif, quando salienta ser necessdria uma "mistura" de saberes, nos
quais a experiéncia de vida do professor deve estar sempre presente em sua pratica. Acredito
que ndo € sé o saber da experiéncia docente ou da formacdo universitaria que da suporte e
embasamento para uma pratica adequada as circunstancias impostas pela escola na qual o
educador atua; pratica e teoria devem estar sempre juntas.

Nas escolas e universidades, sdo inimeros os casos de profissionais com uma vasta
experiéncia de sala de aula. Entretanto, falta-lhes a teoria e a atualiza¢do necessdria, e, ainda,
existem aqueles profissionais que t€m uma pratica considerada ‘“excelente”, os quais
poderiam enriquecer a bagagem de saberes de que sdo detentores e, como conseqiiéncia, atuar
de maneira mais consciente.

Os saberes profissionais dos professores sdo caracterizados, por Tardif (2002., p. 13-
18), como “saberes temporais, plurais, heterogéneos, personalizados, situados e, por fim,
como saberes que carregam as marcas do ser humano em conseqiiéncia de o objeto do

trabalho docente ser constituido por seres humanos”. Estes saberes deveriam, segundo o
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referido autor, ocupar lugar central na formacdo de professores, o que exigiria ndo s uma
mudanga curricular nestes cursos como também uma verdadeira reforma universitaria, de
maneira que a carreira académica concedesse menos importancia ao trabalho de pesquisa no
campo das disciplinas académicas e desse mais énfase ao trabalho de investigacdo dos saberes
profissionais e de sua utiliza¢do nos cursos de formagdo de professores.

“Os cursos deveriam abandonar o modelo ‘aplicacionista’, abandonar a ‘logica
disciplinar’ e ‘passar a trabalhar’ segundo uma légica profissional centrada no estudo das
tarefas e realidades do trabalho dos professores” (TARDIF, 2002, p. 19).

A conseqiiéncia deste tipo de proposta para a discussdo sobre os cursos de formagdo

de professores ndo poderia ser diferente.

Na universidade, temos com muita freqii€éncia a ilusdo de que ndo temos praticas de
ensino, que nés mesmos nao somos profissionais do ensino ou que nossas praticas
de ensino ndo constituem objetos legitimos para a pesquisa. Este erro faz que
evitemos os questionamentos sobre os fundamentos de nossas praticas pedagdgicas,
em particular nossos proprios postulados implicitos sobre a natureza dos saberes
relativos ao ensino. Na@o problematizada, nossa prépria relagdo com os saberes
adquire, com o passar do tempo, a opacidade de um véu que turva nossa visdo e
restringe nossas capacidades de reacdo. Enfim, esta ilusdo faz com que exista um
abismo enorme entre nossas ‘“teorias professadas” e nossas “teorias praticadas”:
elaboramos teorias do ensino e da aprendizagem que s6 sdo boas para os outros, para
nossos alunos e para os professores. Entdo, se elas s6 sdo boas para os outros e nio
para nés mesmos, talvez isso seja a prova de que estas teorias ndo valem nada do
ponto de vista da ag@o profissional, a comegar pela nossa (TARDIF, 2002, p. 20) .

Ainda, complementando sua argumentacao, Tardif ressalta a necessidade de modificar

o que tem sido praticado nos cursos de formacao de professores. Ele diz:

[...] € preciso quebrar a logica disciplinar universitiria nos cursos de formacao
profissional. Ndo estamos dizendo que € preciso fazer as disciplinas da formagao de

professores desaparecerem; dizemos somente que € preciso fazer para com que
contribuam de outras maneiras e tirar delas, onde ainda existe, o controle total na
organizacdo dos cursos. Esta tarefa é dificil porque exige uma transformagdo nos
modelos de carreira na universidade, com todos os prestigios simbélicos e materiais
que os justificam (2002, p. 21).

Por séculos, a universidade apresentou-se como instituicdo formadora de profissionais,
porém, hermeticamente fechada em seus muros invisiveis, consolidando a imagem de uma
organizacdo que, pela universalidade de suas propostas, apontava para o horizonte mais
longinquo, desconsiderando seu papel social diante da realidade. E a qualidade exigida do
entorno onde se insere, ndo é captada pela observacdo, mas na participag¢do, na vivéncia no

processo dialégico de pensar uma formacdo que concilie o0 dominio técnico (formal) com a
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competéncia politica do questionamento permanente para lidar com a provisoriedade da
propria técnica.

Com base nas reflexdes aqui apresentadas, chego ao segundo elo desta investigagao-
acdo: a necessidade de repensar, aqui e agora, a formacfo para a docéncia, levando em conta
os saberes dos professores e as realidades especificas de seu trabalho cotidiano. Urge que
sejam estabelecidos [...] “uma nova articulacdo e um novo equilibrio entre os conhecimentos
produzidos pelas universidades a respeito do ensino e os saberes desenvolvidos pelos

professores em suas praticas cotidianas” (TARDIF, 2002, p. 23).
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2 O GRANDE TIMONEIRO

Aprofundo-me no estudo deste caso que pode representar possibilidade de todos da
equipe universitdria se implicarem no conhecimento, reflexdo e pratica alternativa, buscando,
assim, modificar uma situagdo em processo.

Estudos apontam para a importancia de o professor ser capaz de refletir sobre sua
pratica e (re) direciona-la, segundo a realidade em que atua. Freire (1996, p. 43), inclusive,
afirma que: “[...] E pensando criticamente a prética de hoje ou de ontem que se pode melhorar
a préxima pratica”. Entretanto, o ato puro e simples de pensar ndo garante uma pratica
pedagbgica eficaz. Estou ciente de que o professor possui teorias (que permanecem
provavelmente inconscientes, ou s@o pouco articuladas internamente), as quais influenciam a
forma como ele pensa e atua na sala de aula.

Para realizar um ensino reflexivo em educacdo, é importante partir de determinada
situacdo (problemdtica ou nd@o), estar interessado em criar atitudes que desenvolvam
pensamentos efetivos, mantendo uma postura questionadora capaz de sugerir, elaborar e,
conseqiientemente, construir o conhecimento, uma vez que a reflexdo fornece oportunidades
para voltar atrds e rever acontecimentos e praticas.

O poder da reflexdo sobre o pensamento como catalisador de melhores praticas é
defendido por diversos autores.

Para entender a idéia de ensino reflexivo, € preciso buscarisuasraizes no pensamento
sobre-a educagdo. Importa, entdo, caracterizar o pensamento reflexivo de que fala John
Dewey, destacar o termo reflex@o e seus varios tipos descritos por Donald Schon, bem como
conhecer outras contribui¢des, como as de Zeichner e Isabel Alarcdo, dentre outros.

Na otica deweyana (1936, p. 91), "a educagdo s6 cumpre seus deveres para com O
aluno e para com a sociedade se for baseada na experiéncia" e, ainda segundo o mesmo autor,
“ndo importa se ¢ adjetivada de ‘progressista’, ‘nova’ ou ‘tradicional™. A relevancia reside na
oferta de uma educagdo preocupada em avangar sempre € em formar adequadamente. E neste
sentido que melhor se enquadra o papel do professor reflexivo.

O professor reflexivo é, sobretudo, o promotor de uma autoformacdo também de
ordem préatica, 0 que interessa a educagao para 'a resolucao das questdes dialéticas existentes

na articulacdo entre teoria e pratica.
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Para Schon (1987, p. 31),

[...] a idéia de reflexdo surge associada ao modo como se lida com problemas da
prética profissional, a possibilidade de a pessoa aceitar um estado de incertezas e
estar aberta a novas hipéteses, dando, assim, forma a estes problemas, descobrindo
novos caminhos, construindo e concretizando solucdes. Este processo envolve, pois,
um equacionar e reeqilacionar de uma situagdo problemadtica. Num primeiro tempo,
hé o reconhecimento de um problema e a identificacdo do contexto em que ele surge
e, num segundo tempo, a conversagdo com o repertério de imagens, teorias,
compreensdes e agdes, por forma de criar uma nova maneira de o ver.

Acredito, portanto, que o processo reflexivo, na percep¢do schoniana, caracteriza-se
por um vaivém permanente entre acontecer e compreender na procura de significado das
experiéncias vividas. Pela reflexdo, idéias s@o transformadas em acdes indispensdveis a
pratica docente, provocando mudangas de metodologia e estratégias que favorecam um ensino
de qualidade. Embora exija tempo, somente a partir deste processo € possivel ao navegante
ousado fazer e saber-fazer a problematizacdo da pratica pedagdgica, porque €, na pratica,
através ato do pensar reflexivo, que estd o real valor do pensar a educacdo, distinto daquela

idéia simplista do "pensar por pensar".

2.1 NAVEGANTE OUSADO ... Unm Pratico-Reflexivo

Compreender a idéia de ensino reflexivo implica procurar suas raizes no pensamento
sobre a educagdo. Importa caracterizar o pensamento reflexivo de que fala Dewey, destacando
o termo reflex@o e os vérios tipos de reflexdo descritos por Schon, bem como conhecer outras
contribuicdes, como as de Zeichner, Alarcio, Contreras...

Na tradicdo cultural, a palavra reflexdo sugere pensamento sério e austero distante da
acdo, com conotagdes proximas de meditacio e introspecgdo. Neste caso, falo de um processo
mental que acontece quando se olha para determinadas a¢des do passado. Em educacio, este
vocabulo tem sido usado com diversas significacdes e ha necessidade de o redefinir de forma
a clarificar o seu sentido e o entendimento que dele fazemos.

Dizer que o professor deve envolver-se na reflexdo sobre a sua pratica ndo é novo.
Dewey, que defende a importincia do pensamento reflexivo e extensivamente descreve o
papel da reflexdo, em seus livros How we think (1933) e Logic: The theory of inquiry (1938),
reconhecia que o homem reflete sobre um conjunto de coisas, no sentido em que pensa sobre
elas; o pensamento analitico, entretanto, sé tem lugar quando hd um problema real a resolver.

Ou seja, a capacidade para refletir emerge quando ha o reconhecimento de um problema, ou
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um dilema, e a aceitacdo da incerteza. Sob o pensamento critico ou reflexivo subjaz uma
avaliac@o continua de crencas, principios e hipdteses, em face de um conjunto de dados e de
possiveis interpretacdes destes.

Conforme Dewey (1936), o envolvimento do professor em pratica requer: abertura de
espirito para entender possiveis alternativas e admitir a existéncia de erros; responsabilidade,
que permita fazer ponderagdo cuidadosa das conseqiiéncias de determinada acdo; e empenho,
para mobilizar atitudes anteriores, uma vez que a verdadeira prética reflexiva ocorre quando
uma pessoa tem um problema real para resolver e, neste caso, investiga no sentido de procurar
a solucdo. Para que este processo tenha lugar, é necessario que o professor questione e reflita
sobre situagdes de sala de aula e que o fagca no contexto de seu grupo, pois uma abordagem
reflexiva valoriza tanto a construg@o pessoal, quanto a construcio coletiva do conhecimento e
legitima o valor epistemoldgico da prética profissional.

Um outro autor que costuma ser evocado com freqiiéncia e que me marcou, na forma
como hoje entendo a reflex@o, ¢ Schon (1983, 1987). Suas idéias t€m muita influéncia no
campo educacional, principalmente para pessoas interessadas na formacgéo de professores. O
trabalho por ele desenvolvido tem sustentado as posicdes daqueles que defendem a
emancipagdo do professor como alguém que decide e encontra prazer na aprendizagem e na
investigacdo do processo de ensino e aprendizagem.

As idéias de Schon sobre o desenvolvimento do conhecimento profissional baseiam-se
em nocdes como a de pesquisa e de experimentacdo na pratica. A designacdo professional

artistry (profissional de talento) € usada pelo autor com o sentido de referir

[...] as competéncias que os profissionais revelam em situagdes tnicas, incertas e de
conflito. O conhecimento emerge nestas situacdes, de um modo espontineo e o que
ndo se € capaz de explicitar verbalmente pode ser descrito, nalguns casos, por
observacdo e reflexdo sobre as agdes. Estas descri¢des sdo diversas e dependem das
linguagens e das propostas, podendo ser referidas seqii€éncias de operacdes,
procedimentos executados, pistas observadas, regras seguidas, valores, estratégias e
principios que constituem verdadeiras teorias de agio (SCHON, 1987, p. 25).

Para Schon trés sao os tipos de reflexao: (1) a reflexdo na agdo; (2) a reflexdo sobre a
acdo; (3) a reflex@o sobre a reflexdo na acdo. Os dois primeiros tipos sdo essencialmente
reativos, separando-os, apenas 0 momento em que tém lugar. O refletir na a¢do ocorre durante
a prética e o segundo depois do acontecimento, quando este € requisitado fora do seu cendrio.

Os trés processos ndo sdo independentes; eles se completam garantindo “intervencgdo pratica
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racional”, integrando o pensamento pratico do profissional que com ele enfrenta situacdes
conflitantes da pratica

A reflexdo na acgdio ¢ a reflexdo desencadeada durante a realizacfo da acdo pedagdgica,
sobre o conhecimento que estd implicito na acdo. Ela € o melhor instrumento de
aprendizagem do professor, pois € no contato com a situagdo pritica que adquire e constroi
novas teorias, novos esquemas e conceitos, tornando-se um profissional flexivel e aberto aos
desafios impostos pela complexidade da interagdo com a prética.

A reflexdo-na-a¢do, conhecimento tdcito implicito na atividade prética orientando toda
e qualquer atividade do homem, manifesta-se no saber fazer. Para Schon (1987), o individuo
aprende a executar atividades complexas sem, no entanto, ser capaz de descrever em palavras
o seu fazer. Este conhecimento ticito, intuitivo e espontaneo assume papel importante para
todos os profissionais, principalmente para aquele do ensino, que deve passar a adotar uma
postura constante de prestar atencdo, ser curioso e saber ouvir; precisa, portanto, atuar como
uma espécie de “investigador” que procura descobrir porque o aluno fez ou disse certas coisas
de um jeito e ndo de outro. Na reflexdo-na-acéo, o individuo sempre pensa sobre o que faz ao
mesmo tempo em que faz, ou seja, reflete na acdo, estabelecendo um “didlogo” com a
situacdo problematica, delimitada pelas pressdes espaciais e temporais e pelas solicitagdes
psicoldgicas e sociais do contexto. Ao agir, pode ser apanhado de surpresa pelos resultados
inesperados que ndo se encaixam na sua categoria de “conhecer-na-a¢do” e que o levam a
refletir dentro do presente da acdo, sem que necessariamente precise usar palavras. Essa
reflexdo-na-acdo tem funcdo critica fundamental na medida em que se questiona a estrutura
dos pressupostos do ato de conhecer-na-acao.

Como analisa Pérez Gémez (1992), da-se nesse momento “... um processo de reflexao
sem o rigor, a sistematizacdo e o distanciamento requeridos pela andlise racional, mas com a
riqueza da captacdo viva e imediata das multiplas varidveis intervenientes e com a grandeza
da improvisacdo e criagdo” (p. 104). No caso especifico da formacdo do profissional da
educacdo, a reflexdo-na-acio constitui processo de grande riqueza e instrumento importante
de aprendizagem, porque representa o primeiro espaco de confrontacdo com o problema na
prética: refere-se a processos de pensamento realizados no decorrer da acdo, quando sente
necessidade de analisar uma situag@o problemadtica e tem que desenvolver experiéncias para
conseguir respostas mais adequadas. Como o contexto psicossocial estd em continuo
movimento de mudanga, o professor enfrenta muitos problemas de natureza pritica que

requerem solucgdes especificas. Para isso, tem que estabelecer um didlogo reflexivo com a
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situacdo problemdtica enfrentada na pratica, conjugando inteligente e criativamente
conhecimentos e técnicas.

Conforme Schon (1992, 2000) tem enfaticamente defendido, esse didlogo acaba por
conduzir a criacdo de um conhecimento especifico ligado a acdo que s6 pode ser adquirido em
contato com a prética.

A reflexdo sobre a acdo manifesta-se apds a realizagcdo da ac@o pedagdgica, sobre esta
acdo e o conhecimento implicito da mesma. Neste momento, também pode ser realizada a
reflexdo sobre a reflexdo efetuada durante a acio. E ao refletir sobre a acdo que se consolida
o conhecimento ticito, ou seja, hd a reformulagdo do pensamento. Como salienta Alarcdo
(2003), esta reflexdo consiste numa reconstru¢do mental retrospectiva da acdo para tentar
analisa-la, constituindo um ato natural quando a acéo € percebida diferentemente.

Esta se dd também a posteriori quando o individuo analisa as caracteristicas e 0s
processos da propria acdo, apds ter vivenciado uma situacdo problematica. O docente utiliza
seus conhecimentos para descrever, analisar e avaliar os vestigios deixados na memdria por
intervengdes realizadas anteriormente. Também conhecida como “reflexdo critica”, acontece
quando o profissional encontra-se numa posi¢do mais confortivel em que, livre dos
condicionamentos da situacdo pritica, pode, assim, aplicar os instrumentos conceptuais e as
estratégias de andlise de que dispde para entender melhor sua pratica a fim de reconstrui-la.

Como Zeichner (1992) enfatizou, quando o professor é reconhecido como competente
para refletir sobre o seu fazer e modificd-lo, “o ensino é encarado como uma forma de
investigacdo e experimentacdo, adquirindo as teorias praticas dos professores uma
legitimidade que lhes é negada pelo ponto de vista dominante da ciéncia aplicada” (p. 126).

Ou como Schon (2000, p. 39) postula:

Quando os profissionais respondem a zonas indeterminadas da pratica, sustentando
uma conversagdo reflexiva com os materiais de suas situacdes, eles refazem parte de
seu mundo pratico e revelam, assim, os processos normalmente ticitos de construgdo
de uma visdo de mundo em que baseiam toda a sua pratica.

A reflexdo sobre a reflex@o na agdo é aquela que ajuda o profissional a progredir no
seu desenvolvimento e a construir a sua forma pessoal de conhecer. E o olhar
retrospectivamente para a acdo e o refletir sobre o0 momento da reflex@o na agéo, isto €, sobre
0 que aconteceu, o que o profissional observou, que significado atribuiu e que outros
significados pode atribuir ao que aconteceu (SCHON, 1992). E a reflexdo orientada para a

acdo futura, que tem lugar quando se revisitam os contextos politicos, sociais, culturais e
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pessoais em que ocorreu a agdo, ajudando a compreender novos problemas, a descobrir
solugdes e a orientar acdes vindouras. Af se dd um processo mais elaborado, no qual o préprio
profissional busca a compreensao da acdo, elabora sua interpretagdo e tem condi¢des de criar
alternativas para aquela situacgdo.

Schon propde, conforme menciona Tardif (2002), uma concepcao “construcionista” da
realidade, capaz de sustentar, no caso do profissional da educagéo, o seu processo de reflexao
na acdo ao confrontar situagdes problemdticas e encontrar ndo uma solucdo tnica para um
problema especifico, mas antever vdrias possibilidades, o que confirma o argumento de que a
aprendizagem requer uma fase de confusdo: ao professor reflexivo, compete “compreender” a
confusdo dos alunos e dar valor a ela. Conseqiientemente, a resposta ndo pode ser uma tnica
correta; se assim for, ndo haverd lugar para a “confusdo”, mas apenas para o saber que o
professor detém e que o aluno precisa aprender.

Para Schon (1992), o professor competente age, refletindo constantemente sobre sua
acdo; ele experimenta, cria, inventa, corrige seu fazer e seu saber fazer, em um ‘“processo
dialégico” constante com a realidade. Defende também a importincia da interacio
interpessoal com o aluno ou um grupo de alunos: o professor precisa aprender a ouvir os
alunos e a fazer da escola um lugar em que esta postura seja possivel, desenvolvendo uma
prontiddo para a escuta sem se sentir “ameacado” pelas intervencdes dos aprendizes.

Partindo da observagado de préticas profissionais, Schon argumenta que a conversagdo
que decorre durante a acdo pode desenvolver-se a volta de assuntos sucessivamente
aprofundados pelos participantes, acabando por ser introduzidos nos seus repertérios de forma
diversa. Para traduzir a idéia, utiliza o termo conversacgao reflexiva com a situagdo, sendo que
este didlogo pode ocorrer com os materiais de uma determinada situacdo (como acontece num
concerto musical) e, neste caso, trata-se de uma conversa no sentido metaférico. De qualquer
modo, a conversacdo reflexiva estd no centro da reflexdo sobre a pritica. Ela pode ser
colaborativa: em muitos casos, contribui para a tomada de decisdes, a compreensdo e a troca
de conhecimento e de experiéncias.

Ha, através das praticas, um ganho na compreensdo, e esta pode fazer surgir um
insight sobre o que significa ser professor. Deste modo, o talento do professor vai-se
desenvolvendo. Claramente, os vdarios tipos de reflexdo t€m um papel importante no
desenvolvimento da artistry, argumenta Schon (1987).

A prética reflexiva, segundo Schon, € sustentada em teorias da educacio em relagdo as

7z

quais o professor mantém uma perspectiva critica. Deste modo, € sujeita a um processo
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constante de interrogagdes que surgem num cendrio de conversacdo coletiva que pode ser
real, ou em sentido metafdrico, e que conduz a transformacdes e investigacoes futuras.

Sendo assim, Schon (1997, p. 87) salienta que

[...] o desenvolvimento de uma prética reflexiva eficaz tem que integrar o contexto
institucional. [...] E os responsdveis escolares que queiram encorajar os professores a
tornarem-se profissionais reflexivos devem criar espacos de liberdade tranqiiila onde
a reflexdo seja possivel.

Em sintese, Schon (1992) propde um processo de formacdo profissional que torne o
professor mais capaz de refletir na e sobre a sua prética; defende um practicum reflexivo, em
que o aluno-professor aprenda fazendo, em que comece a praticar, juntamente com 0s que
estdo na mesma situacdo, antes mesmo de compreender racionalmente o que estd a fazer.
“Num practicum reflexivo, os alunos praticam na presenca de um tutor que os envolve num
didlogo de palavras e desempenhos” (SCHON, 1992, p. 89). Este estudioso destaca também
as dificuldades para o desenvolvimento de uma atitude reflexiva, devido especialmente a
epistemologia da prética sedimentada na escola, por forca da influéncia da racionalidade
técnica que prevé que o professor deve enfrentar problemas concretos encontrados na pratica,
aplicando principios gerais e conhecimentos cientificos derivados da investigagao.

A procura de clarificagdo tem levado varios autores a distinguir entre diversos tipos de
reflexdo.

Weins e Louden (1989) defendem que o pensamento reflexivo e a acdo podem ocorrer,
separada ou simultaneamente e, com base nesta relacdo, identificam quatro formas de
reflexdo.

A primeira € a introspeccao, ou seja, uma reflexdo interiorizada e pessoal, em que o
professor reconsidera seus pensamentos € sentimentos numa perspectiva distanciada
relativamente da atividade didria e cotidiana. Este modo de refletir pode ser apreendido
através de entrevistas em profundidade ou biograficas, de didrios ou de construtos pessoais. A
informacg@o ndo estd "ligada a acdo", correspondendo antes a manifestacdes sobre principios
de procedimento, que sdo esquemas conceptuais relativamente permanentes nos professores.

A segunda modalidade de reflexdo é o exame, que consiste em uma referéncia do
professor a acontecimentos ou acdes que ocorreram ou que podem ocorrer no futuro. Na
medida em que exige uma referéncia a acontecimentos passados, presentes ou futuros da vida

escolar, esta forma de reflexdo estd mais proxima da agdo. A atividade reflexiva pode
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desenvolver-se nas discussdes de grupo realizadas pelos professores no dmbito de semindrios
monograficos onde sejam apresentados documentos do tipo didrios pessoais.

A terceira forma de reflexdo é a indagacao, e estd relacionada com o conceito de
investigacdo-acdo (CARR & KEMMIS, 1988); este refletir permite ao professor analisar sua
prética, identificando estratégias para a melhorar. Neste sentido, a indaga¢do introduz um
compromisso de mudanga e de aperfeicoamento que as outras formas de reflexdo ndo
contemplam.

A espontaneidade representa a ultima forma de reflexdo, sendo a que se encontra
mais proxima da pratica. Schon chamou esta modalidade de reflexdo-na-a¢do, pois remete aos
pensamentos dos professores durante o ato de ensino, permitindo-lhes improvisar, resolver
problemas, tomar decisdes e abordar situacdes de incerteza e de instabilidade na sala de aula
(YINGER, 1987).

Thompson (1992) diz que os professores sdo conduzidos, através da reflexdo na sua
propria pratica e, especialmente, através da reflexdo sobre ela, a obter uma visdo critica do
contexto estrutural ou ideolégico em que estdo a trabalhar. Um papel essencial € jogado pela
reflex@o sobre o conteudo a ensinar, sobre as suas proprias praticas e sobre o que € o ensino e
a aprendizagem, podendo levar a alteragc@o de crengas e concepgdes sobre o que € ensinar.

S6 a reflexdo ndo chega, diz Serrazina (1999); ela tem de ter forca para provocar a
acdo, isto €, levar os intervenientes a repensar o seu ensino. Este processo pode ser
qualificado se existir um ambiente propicio, como, por exemplo, uma equipe colaborativa
como uma forma de enriquecer a reflexdo individual. Este grupo de reflexdo funciona como o
espaco onde se colocam e discutem as questdes que resultam da prética, onde se sentem novas
necessidades e se constréem novos conhecimentos. Os professores que refletem na acdo e
sobre a acdo estdo envolvidos num processo investigativo, ndo sé tentando compreender-se
melhor a si préprios como professores, mas também procurando melhorar o seu ensino.

Para Stenhouse (1975), o profissionalismo do professor envolve: empenho para o
questionamento sistemdtico do proprio ensino como uma base para o desenvolvimento;
competéncias para estudar o seu proprio ensino; preocupagdo para questionar e testar a teoria
na pratica, fazendo uso dessas competéncias; disponibilidade para permitir a outros
professores observar o seu trabalho - directamente ou através de registos e discuti-los numa
base de honestidade. Esta perspectiva pressupde que ensinar é mais do que uma arte. E uma
procura constante com o objetivo de criar condi¢gdes para que acontecam aprendizagens.

Outros, como Eraut (1978) e Nias (1989), consideram que todos os professores

possuem o que Argyris e Schon (1974, p. 06) designaram por teoria de acdo, que determina a
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pratica e que € assim definida: “uma teoria de comportamento humano intencional que é uma
teoria de controle mas quando atribuida ao agente, também serve para explicar ou predizer o
seu comportamento”. Em cada teoria de ag@o, de determinado professor, podem ser
distinguidas duas componentes: as teorias defendidas e as teorias em uso. As primeiras sio as
que justificam, ou descrevem, o comportamento, isto é, o que uma pessoa diz sobre o que faz,
e as ultimas sdo o que uma pessoa faz ou o modo como operacionaliza as teorias defendidas
(ARGYRIS; SCHON, 1974).

Os professores devem ter tempo para investigar as suas teorias de ac¢do. Para isso, t€m
de comecar por explicitar as teorias defendidas (o que dizem sobre o ensino) e as teorias em
uso (como se comportam na sala de aula). S6 avaliando as compatibilidades e
incompatibilidades que existem entre a sua teoria de acdo e os contextos nas quais ocorrem,
serdo os professores capazes de aumentar seu conhecimento do ensino, dos contextos e de si
proprios como professores. Pode dizer-se que a reflex@o contribui para a conscientizagdo dos
professores das suas teorias subjetivas, isto €, das teorias pessoais que informam a sua agdo.

O professor reflexivo desenvolve a pratica com base na sua propria investigacdo-agao
num dado contexto escolar ou em sala de aula, que constituem sempre um caso tnico. A
pratica € sustentada em teorias da educacdo em relacdo as quais o professor mantém uma
perspectiva critica. Deste modo, a pratica € sujeita a um processo constante de vaivém que
conduz a transformacdes e a investigagdes futuras. Este processo desenvolvido pelo individuo
ndo é privado mas publico, isto €, as interrogacdes surgem num cendrio de conversagio
coletiva que pode ser real ou em sentido metaférico, como referido por Schon. Este autor
(1987, p. 6) deixa claro que “hd zonas indeterminadas da prética - incerteza, carater inico e
conflito de valores” - que necessitam de abordagens flexiveis que permitam, justamente, lidar
com situagdes ambiguas e complexas.

Perrenoud (2002) considera, outrossim, que as pessoas refletem na e sobre a acio e,
nem por isso se tornam profissionais reflexivos. Para este autor € preciso estabelecer distin¢ao
entre a postura reflexiva dos profissionais e a reflexdo episdica das pessoas sobre o que
fazem. Para chegar a uma verdadeira pratica reflexiva, esta postura deve se tornar quase
permanente, deve inserir-se em relacdo analitica com a acdo, a qual se torna relativamente
independente dos obsticulos encontrados. Uma prética reflexiva pressupde uma postura, uma
forma de identidade, um habitus.

No entender de Perrenoud (2002), a postura reflexiva mobiliza saberes tedricos e
metodoldgicos, mas ndo se reduz a eles. Ela ndo pode ser ensinada, uma vez que pertence ao

ambito das disposi¢des interiorizadas, entre as quais estdo as competéncias, bem como uma
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relacdo reflexiva com o mundo e com o saber, a curiosidade, o olhar distanciado, as atitudes e

a vontade de compreender.

Considero que os professores formadores e sua atuaciio no processo formativo sao,
entre muitos outros fatores determinantes, de fundamental importancia para se
garantir uma formagdo consistente aos futuros professores. Suponho que a
competéncia dos futuros professores se constréi, em grande medida, na relacdo com
profissionais experientes, com quem dialogam e constréem seus saberes para a
profissdo, seja na formagdo inicial, continuada ou em outros féruns nos quais sio
discutidas as questdes da formacéo e da prética docente. Isto é, parto da idéia de que,
ao lado de outros fatores, aos formadores de professores cabe a tarefa de possibilitar
aos seus alunos a construcdo de saberes fundamentais para o exercicio da profissdo e
para o seu desenvolvimento profissional (PERRENOUD, 2002, p. 9).

Para Perez (2004, p. 252), “ao bom professor nio basta somente proposi¢io e teoria. E
preciso estudo, trabalho e pesquisa para renovar, e, sobretudo, reflexdo para ndo ensinar
apenas ‘o que’ e ‘como’ lhe foi ensinado.[...], pois a formag¢@o é um suporte fundamental do
desenvolvimento profissional”.

Segundo Kemmis (1985), a reflexdo deve ser orientada para a acdo e seu significado
em relacdo a um contexto ou situagdo, no caso, ao ensino que € praticado nos cursos de
Formacgao de Professores. S6 a reflexdo ndo chega, ela tem de ter forga para provocar a agéo,
isto €, levar os intervenientes a repensar o seu fazer pedagdgico. Este processo pode ser
potencializado se houver um ambiente propicio, isto é, uma equipe colaborativa como uma
forma de enriquecer a reflexdo individual. Este grupo de reflexdo funciona como o espaco
onde se colocam e discutem as questdes que resultam da pritica, onde se sentem novas
necessidades e se constréem novos conhecimentos.

Zeichner (1992), que se preocupa com os processos de investigacdo educacional e se
tem envolvido nas investigagdes realizadas pelos proprios professores, considera, tal como
Argyris e Schon (1974), que o fazer do professor na sala de aula é informado pelas suas
teorias pessoais. Zeichner adianta que a reflexdo constituiu uma dimensdo do trabalho do
professor que, para ser entendida, precisa integrar as condi¢des de producdo desse trabalho.
Assim um professor que ndo reflete sobre o ensino atua de acordo com a rotina, aceitando a
realidade da escola e seus esforcos nada mais buscam do que encontrar solu¢des para o que os
outros definiram por ele.

Zeichner (1992) destaca ainda que a reflexdo constitui uma dimensdo do trabalho do
professor que, para ser entendida, precisa integrar as condi¢des de produgio deste trabalho.
Reflexivo é o professor que busca o equilibrio entre a ac¢fo, e uma nova pratica implica

sempre reflexdo sobre sua experiéncia, suas imagens, seus valores. Posso, portanto, dizer que
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o ensino reflexivo requer uma permanente auto-analise por parte do professor, o que implica
abertura de espirito, andlise rigorosa e consciéncia social.

Ainda Zeichner (1992, p. 50) afirma que “o importante € o tipo de reflexdo que
queremos incentivar em nossos programas de formacdo de professores, entre nds, entre nos e
os nossos estudantes e entre os estudantes”. Prossegue, dizendo que a reflexdo pode ter como
principal objetivo fornecer ao professor informagdo correta e auténtica sobre a agdo por ele
praticada, as razdes para a mesma e as conseqiiéncias desta, ou apenas servir para justificar a
acdo, procurando defender-se das criticas e justificar-se. O professor reflexivo €, entdo, o que
busca o equilibrio entre a acdo e o pensamento, € uma nova pratica implica sempre uma
reflexdo sobre a sua experiéncia, as suas crencas, imagens e valores.

Para Névoa (1992, p. 26), “[...] A troca de experiéncias e a partilha de saberes
consolidam espacos de formac¢do mutua, nos quais cada professor é chamado a desempenhar,
simultaneamente, o papel de formador e de formando”.

O trabalho em equipe e o trabalho interdisciplinar revelam-se importantes, pois,
quando decisdes sdo tomadas em conjunto, ultrapassam, de certa forma, as barreiras e todos
passam a ser responsdvel para o sucesso da aprendizagem, evitando que os professores
conduzam-no isoladamente, em diferentes dire¢des, pois a producdo de priticas educativas
eficazes surge de um refletir da experiéncia pessoal partilhada entre os colegas (NOVOA,
1992).

O conceito de reflexdo é um tema que perpassa grande parte das obras de Freire (1983,

1986, 1989, 1993, 1996). Destaco alguns dizeres:

Quando a prdtica € tomada como curiosidade, entdo esta prdtica vai despertar
horizontes de possibilidades. [...] Este procedimento faz com a que a prética se dé a
uma reflexdo e critica (FREIRE, 1993, p. 40).

O de que se precisa € possibilitar, que, voltando-se sobre si mesma, através da
reflexdo sobre a pratica, a curiosidade ingénua, percebendo-se como tal, se va
tornando critica (FREIRE, 1996, p. 43).

A pratica docente critica implicante do pensar certo envolve o movimento dindmico,
dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer (FREIRE, 1996, p. 42-43).

Por isso € que na formagdo permanente dos professores, o momento fundamental é o
da reflexdo critica sobre a pratica (FREIRE, 1996, p.43).

A partir dos fragmentos acima expostos é possivel dizer que, para Freire, a reflexdo é
o movimento realizado entre o fazer e o pensar, entre o pensar e o fazer, ou seja, no pensar

para o fazer e no fazer sobre o pensar. Nesta direcdo, a reflexdo surge da curiosidade sobre a



52

pratica docente, inicialmente ingénua, para, com o exercicio constante, ir se transformando
em critica.
A critica, para o autor (2000), € a curiosidade epistemoldgica resultante da

transformac@o da curiosidade ingénua. Corroborando esta idéia, afirma:

A curiosidade como inquieta¢do indagadora, como inclinagdo ao desvelamento de
algo, como pergunta verbalizada ou ndo, como procura de esclarecimento, como
sinal de atencdo que sugere alerta, faz parte integrante do fendmeno vital. Nao
haveria criatividade sem a curiosidade que nos move e que nos pde pacientemente
impacientes diante do mundo que ndo fizemos, acrescentando a ele algo que fizemos
(FREIRE, 1996, p. 53).

Para Freire nao basta refletir; é preciso refletir criticamente e de modo permanente.
Este processo precisa estar apoiado em andlise emancipatério-politica, para que os professores
em formacdo possam visualizar as operacdes de reflexdo em um contexto mais amplo, pois
uma prética reflexiva profissional apdia-se em conversas informais, em praticas de feedback
metddico, de andlise e reflexdo sobre a qualidade do trabalho realizado, de avaliacdo do que
se fez.

E, pois, importante, como afirma Day (1999), colocar a aprendizagem através da
reflexdo no centro do pensamento critico e do desenvolvimento profissional dos professores.
Desenvolver-se como profissional significa prestar atengdo a todos os aspectos da pritica, o
que s6 pode ser feito em equipe de professores, uma vez que a reflexdo na e sobre a acdo
conduz a uma aprendizagem limitada se for feita pelo professor isolado e podera haver limites
para aquilo que pode ser aprendido a partir da andlise da pratica quando se estd
simultaneamente envolvido nessa pratica.

Acredito que, se, por um lado, a reflexdo na acdo pode ser considerada um processo
mental quase automdtico, a reflexdo sobre a acdo € intencional, exigindo da pessoa pré-
disposi¢do e vontade. Inclusive, constatei que o conjunto de reflexdes sobre a agdo foi que
determinou a constru¢do do saber, como uma conseqiiéncia das reflexdes intencionais
efetuadas.

Desta forma, posso afirmar que professor reflexivo € aquele que estimula e incentiva
seus alunos a refletirem, seja na acdo, sobre a a¢do ou na reflexdo sobre a ag¢do. Para tanto, é
preciso que este profissional seja um “professor-pesquisador” capaz de despertar em seus
alunos curiosidade, discussdo e interesse pela busca de novas idéias e conceitos, ou seja,

aquele que tem uma atitude de estimulo, incentivo, receptividade, responsabilidade e
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empenho, uma vez que a reflexdo critica ndo pode ficar circunscrita a sala de aula, mas
contemplar o universo compreendido pela instituicdo de ensino, comunidade e sociedade.
Acredito que docente aberto a mudanga € aquele que primeiro reflete na acio, isto €,
aprende a partir da andlise e da interpretacdo de sua propria atividade, para, a seguir, refletir
sobre a acao, processo do pensamento que ocorre de forma retrospectiva sobre um problema
ou uma dada situagdo e, finalmente, atingir o processo da reflexao sobre a reflexao na acao,

tema abordado no préximo tépico.

2.2 REFLETINDO SOBRE A REFLEXAO NA ACAO

Reflexdo sobre a reflexdo na acdo é a reflexdo orientada para a acdo futura, € uma
reflexdo proativa, que tem lugar quando o docente revisita os contextos politicos, sociais,
culturais e pessoais em que a a¢do ocorreu, ajudando a compreender novos problemas, a
descobrir solucdes e a orientar futuras agdes. Neste momento, ocorre uma reflexdo critica e o
professor faz uma andlise sobre as caracteristicas e os processos de sua propria acao

Considerando o posicionamento de Dewey (1959), a primeira atitude necessdria ao ato
de refletir ¢ a mentalidade aberta. Esta postura leva o professor a escutar e respeitar
diferentes perspectivas, a prestar aten¢do as alternativas disponiveis, a indagar das
possibilidades de erro, a examinar as razdes do que se passa na sala de aula, a investigar
evidéncias conflituosas, a procurar varias respostas para a mesma pergunta, a refletir sobre a
forma de melhorar o que ja existe. Outro fator decisivo para um ensino reflexivo reside na
responsabilidade intelectual, e nio na responsabilidade moral. Isto significa buscar os
propdsitos educativos e éticos da prépria conduta docente, e ndo apenas os utilitarios.
Trabalho intelectual, quer dizer desenvolver um conhecimento sobre o ensino que reconheca e
questione sua natureza socialmente construida e o modo como se relaciona com a ordem
social, assim como analisar as possibilidades transformadoras implicitas no contexto social
das aulas e do ensino.

No que concerne ao professor, responsabilidade intelectual transformadora, de acordo
com Contreras (1997), é expressdo de atividade fundamentada no compromisso com um
conteido bem definido: elaborar critica as condicdes de trabalho como linguagem de
possibilidade que se abre a construcdo de uma sociedade mais democritica e mais justa,
educando o aluno como cidad@o critico, criativo e comprometido na constru¢do de uma vida

individual e publica digna de ser vivida, guiada pelos principios da solidariedade e da
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esperanca. E prosseguindo com as idéias do autor: o modelo de professor como intelectual
critico é o daquele que acredita que, pela compreensio dos fatores sociais e institucionais que
condicionam a pratica educativa e impedem a emancipagdo das formas de dominagdo, o
pensar e o agir ndo sao processos espontianeos, que se produzem naturalmente.

A iiltima atitude mencionada é o entusiasmo. E uma mistura da mentalidade aberta e
da responsabilidade intelectual, além da humildade para reconhecer as falhas e buscar novas
alternativas. Aprofundo-me no estudo deste caso que pode representar possibilidade de todos
da equipe universitidria se implicarem no conhecimento, reflexdo e pratica alternativa,
buscando, assim, modificar uma situagao em processo.

Em sintese, no quadro abaixo, retrato o pensamento de Dewey, apds andlise de

algumas de suas obras (1959, 1971, 1980).

~

ATITUDES NECESSARIAS NO ATO DE REFLETIR

M Mentalidade aberta.

[...] a auséncia de preconceitos, de parcialidades e de qualquer hdbito que
limite 2 mente, que a impecga de considerar novos problemas e de assumir
novas idéias e que integra um desejo ativo de escutar mais do que um lado, de
acolher os fatos independentemente da sua fonte, de prestar atencdo sem
melindres a todas as alternativas, de reconhecer o erro mesmo relativamente
aquilo em que mais acreditamos (DEWEY, 1971, p. 43).

M Responsabilidade intelectual, e ndo na responsabilidade moral.

Ser intelectualmente responséavel quer dizer considerar as conseqiiéncias de um
passo projetado, significa ter vontade de adotar estas conseqiiéncias quando
decorram de qualquer posi¢cdo previamente assumida. A responsabilidade
intelectual assegura a integridade, isto €, a coeréncia e a harmonia daquilo que
se defende (DEWEY, 1980, p. 44).

]

Entusiasmo, ou predisposicdo para enfrentar a atividade com curiosidade,
energia, capacidade de renovacgao e de luta contra a rotina.

Quadro n. 3 — Atitudes necessarias ao ato de refletir na visao de DEWEY (1980).

Estes modus operandi devem se constituir em objetivos a serem alcancados pelos
cursos de Formacdo de Professores, através de estratégias e atividades que possibilitem a

aquisicdo de um pensamento e de uma praxis reflexivas.
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Para mobilizar o conceito de reflexdo na formagdo de professores € necessdrio criar
condicdes de colaboracdo e de trabalho em equipe entre os professores, que facilitem e
justifiquem a aplicagdo de modelos e de estratégias reflexivas.

Schon (1997) vai mais longe: diz que o profissional reflexivo possibilita um agir
dindmico em contextos instdveis como o da sala de aula, uma vez que dialoga com a realidade
criando as condicdes de trabalho em equipe e um espaco para o crescimento dos futuros
profissionais da educacao.

Pollard e Tann (1987) ressaltam as destrezas (habilidades) necessdrias a realizacao de

um ensino reflexivo assim descritas no quadro abaixo.

: N

DESTREZAS OU HABILIDADES
NECESSARIAS AO ENSINO REFLEXIVO

Destrezas empiricas: envolvem na capacidade de compilar dados, descrever
situagdes, processos, causas e efeitos;

Destrezas analiticas: necessdrias para analisar os dados descritivos compilados e, a
partir deles, construir uma teoria;

Destrezas avaliativas: envolvem valorago, emissdo de juizos sobre as conseqiiéncias
educativas dos projetos e com a importancia dos resultados alcancados;

Destrezas estratégicas: referem-se ao planejamento da agdo, a antecipagdo da sua
implantacdo seguindo a andlise realizada;

Destrezas praticas: capacidade de relacionar a andlise com a pratica, com os fins e
com 0s meios, para obter um efeito satisfatdrio;

Destrezas de comunicac¢ao: referem-se ao partilhar as idéias com outros colegas, o
que sublinha a importancia das atividades de trabalho e de discussdao em grupo.

Todas estas destrezas podem configurar diferentes componentes da formacdo de
professores, tanto a nivel inicial como permanente. Mais ainda, é necessario que as atividades de
formagdo permanente de professores incluam elementos que propiciem o desenvolvimento das
destrezas anteriormente citadas. Estas destrezas sao necessdrias, mas ndo sio suficientes, para o
_ desenvolvimento de um ensino reflexivo.

J

Quadro n. 4 — Habilidades necessarias ao Ensino Reflexivo (POLLARD E TANN, 1987).

Todas estas habilidades podem configurar diferentes componentes da formacdo de
professores, tanto em nivel inicial como permanente. Mais ainda, € necessdrio que as
atividades de formacdo permanente de professores incluam elementos que propiciem o
desenvolvimento das habilidades anteriormente citadas. Estas sdo necessarias, mas nao sao

suficientes, para o desenvolvimento de um ensino reflexivo.



56

Katz e Raths (1985, p. 301) referem-se a formagéo de "disposi¢des” ou atitudes como
objetivos bésicos da formagdo de professores (juntamente com o conhecimento e as
habilidades), entendendo por disposicdo "uma caracteristica atribuida a um professor que se
refere a sua tendéncia para atuar de uma determinada forma num determinado contexto".
Neste sentido, Krogh & Crews (1989) tém identificado basicamente trés tipos de atitudes
necessarias ao ensino reflexivo (mentalidade aberta, responsabilidade intelectual e
entusiasmo), o que, alids, Dewey ja tinha referido ao defender, nos anos 30, que "o mero
conhecimento dos métodos ndo basta, pois é preciso que exista o desejo e a vontade de os
empregar” (1980, p. 43).

Segundo Contreras (1997), é necessdrio resgatar a base reflexiva da atuagdo
profissional com o objetivo de entender a forma como realmente se abordam as situacdes
problemdticas da priatica. Somente assim, o professor terd melhores condi¢des de
compreender o contexto social no qual ocorre o processo de ensino/aprendizagem, contexto
este em que se mesclam diferentes interesses e valores, bem como maior clareza para
examinar criticamente a natureza e o processo da educacio instalado no pais.

Giroux (1997, p. 163) afirma que “o essencial para o professor € a necessidade de
tornar o pedagdgico mais politico e o politico mais pedagdgico”. Tornar o pedagdgico mais
politico significa considerar a educagdo escolarizada sob o enfoque politico, possibilitando
que a escola torne-se parte do projeto social mais amplo, com o objetivo de ajudar os alunos a
se desenvolverem para que as injusticas econdmicas, politicas e sociais sejam superadas.
Tornar o politico mais pedagdgico significa utilizar formas de ensinar que incorporem o0s
interesses politicos de natureza emancipadora. Envolve tratar o aluno como um agente critico,
capaz de problematizar o conhecimento e de utilizar o didlogo, argumentando em prol de um
mundo qualitativamente melhor para todas as pessoas.

Hoje, o objetivo do ensinar, desde o inicio do processo de escolariza¢do no ensino
fundamental até a universidade, ndo deve mais priorizar a simples transmissdo de
informacdes, a difusdo de conhecimentos dados, de inovagdes tecnolégicas, nem a
socializacdo do saber sistematizado, pois isso tudo € feito com mais agilidade e eficiéncia pelo
jornal, pelo radio, pela televisdo, pelo cinema e pela internet.

A construcdo de uma outra escola, verdadeiramente formadora de todos os alunos que
finalmente nela adentram, como seres humanos, como cidaddos e sujeitos da cultura e do
saber, exige que o professor seja mais do que um especialista em educacido e no ensino de
uma disciplina, mais do que um tecnocrata do saber, mais do que um transmissor de verdades

prontas, mais do que um socializador de conhecimentos sistematizados. Exige um professor
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que, a cada momento, se faca trabalhador intelectual, alguém que pense, alguém que
compreenda e que trabalhe para transformar a sociedade, a cultura, a educacfo, a escola, o
ensino e a aprendizagem. Em outras palavras, que seja um educador, no sentido mais forte do
termo.

A proposta pratico-reflexiva deve levar em consideracdo esta série de varidveis do
processo didatico, seja aproveitando seja buscando um processo de metacognicdo, em que o
professor perceba os efeitos de sua atuacdo na aprendizagem dos alunos. Esta reflexdo

constante exige uma (re) construg¢do continua da identidade do professor, ressignificando-a.

2.2.1 Para Ressignificar a Identidade do Professor

A identidade é construida a partir da significacdo social da profissdo; da revisdo
constante dos significados sociais da profissdo; da revisdo das tradigdes. Mas,
também da reafirmagdo das préticas consagradas culturalmente e que permanecem
significativas. Praticas que resistem a inovac¢des porque prenhes de saberes validos
as necessidades da realidade. Do confronto entre as teorias e as praticas, da andlise
sistemadtica das praticas a luz das teorias existentes, da construcio de novas teorias
(PIMENTA, 1999, p. 19).

Pimenta (1999, p. 19) afirma que “o sistema de ensino tem crescido de forma
quantitativa, o que ocasiona uma formacdo ndo qualitativa que ndo supre as exigéncias sociais
e do mercado. Frente a esta situacdo, € preciso uma reformulacio da identidade do
professor” (grifo meu). E complementa destacando que, a partir do processo de troca de
experiéncias e praticas, os saberes dos professores constituem-se como practicum que vem a
ser a reflex@o na e sobre a pratica. Esta reflexdo constante gera uma reconstru¢do permanente
da identidade do professor, ressignificando-a.

Ainda segundo a mesmo autora, a construcio da identidade do professor passa pela
mobilizacdo dos saberes da experiéncia constituidos pela pratica docente, cada vez mais
valorizada na formag&o do professor.

De acordo com Tardif (2002, p. 112), a formagdo docente esta voltada para a pratica a
partir dos estudos desenvolvidos nos Estados Unidos na década de oitenta, onde a sala de aula
torna-se importante objeto de investigacdo. A partir de entdo, a pratica docente passa a ser
valorizada e investigada. No Brasil, estes estudos iniciaram na década de noventa.

Segundo Pimenta (1999, p. 28-29), a formacdo de professores vem se opondo a
racionalidade técnica até entdo vigente. A autora acredita, cada vez mais, no professor como

um intelectual em processo continuo de formacgdo, que desencadeia uma constante reflexao
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sobre a pratica e a experi€ncia cotidiana, manifestando significativamente os saberes docentes
e, conseqiientemente, a identidade do professor.

Em oposi¢cdo a racionalidade técnica, que considera o professor como aplicador de
técnica, Schon (2000) contempla, como ja explicitado, um triplo movimento: a) da reflexdo na
acdo; b) da reflexdo sobre a acdo; c) da reflexdo sobre a reflexdo na acdo. Desta forma, o
professor e considerado um profissional relativamente autdnomo e reflexivo.

Tanto na concep¢ao de Schon (2000) como no posicionamento de Alarcao (2005), a
articulag@o entre pesquisa e politica de formag@o e as novas tendéncias investigativas sobre
formacdo de professores valorizam o que denomina o professor reflexivo. No entendimento
de Pimenta (1999), o professor reflexivo relativiza seus saberes, questionando-os sempre.
Encontra-se numa busca constante de reformulagdo dos saberes através da reflexao sobre e na
prética, o que aprimora a pratica docente e ressignifica a identidade do professor.

De acordo com Novoa (1992, p. 25), a formagdo ndo se constréi por acumulagdo (de
cursos, de conhecimentos ou de técnicas), mas, sim através de um trabalho de reflexividade
critica sobre as praticas de (re) constru¢cdo permanente de uma identidade pessoal. Por isso é
tdo importante investir na pessoa e imprimir um estatuto ao saber da experiéncia.

A reflexividade critica sobre as praticas e as experiéncias cotidianas viabilizam a
constante reformulacdo da identidade do professor, como profissional e como individuo.
Entretanto, Névoa (1992), enfatizando posicionamentos de Cole e Walker, considera que ¢
preciso um tempo para acomodar as mudangas e, por conseguinte, refazer a identidade.

Nesta perspectiva, o professor reflexivo, na sua esséncia, ¢ aquele profissional da
reconstru¢do do conhecimento, tanto no horizonte da pesquisa como principio cientifico,
quanto, e sobretudo, no da pesquisa como principio educativo, que tem o desafio de fazer o
conhecimento progredir e se humanizar. Devo lembrar que ser professor €, acima de tudo,
oportunizar ao aluno o aprender a aprender. E, como orientador do aluno no processo do
aprender a aprender, reconhecer que também precisa aprender; este processo se concretiza
pela Pesquisa, em que ambos - docente e académico aprendem, pensam e aprendem a
aprender.

Segundo Demo (2003b), a escola compete formar seres humanos, cidadios, pessoas
que saibam, que gostem de ler, de estudar, de trabalhar com os conhecimentos, de interrogar a
tecnologia, de interrogar os saberes e os métodos estabelecidos e de criar outros mais
consistentes e rigorosos.

Ainda para Demo (id), confundir ensino apenas como uma técnica de transmissdo do

saber, do conhecimento convertido em informacao, da verdade acabada e dos contetddos a
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serem consumidos pelos alunos, é esquecer que o ensino € e deve se realizar como dimensdo
essencial do processo de criacdo de sujeitos da cultura, de pessoas que interrogam, de pessoas
que pensam e recriam a realidade, o mundo e a existéncia humana.

Todavia, percebe-se ainda hoje que a formacfo inicial de professores em cursos de
licenciatura e em processos de formacdo continuada padece de fundamentagdo teérica melhor
trabalhada e de reflexdes sobre praticas profissionais mais articuladas. Isto acaba por agravar
e limitar profundamente a formagdo dos professores que vado trabalhar na formacdo de
criangas, jovens e adultos. Dai a urgéncia, ética e politica, de superar esta banalizacdo da
formacgdo dos professores, de superar também a banalizacdo das regulamentacdes legais que
se impdem aos profissionais que trabalham na educagdo em nosso pafs.

Enfim, ficou comprovado que a Pratica Reflexiva, na URCAMP, constituiu-se em um
referencial de atualizag¢do continua para os docentes, uma vez que, por meio desta, lhes foram
oferecidos espacos e recursos para planejar e desenvolver projetos, que, analisados,
interpretados, foram socializados em encontros para trocas de experiéncias, planejamento e
acompanhamento dos mesmos, além do fornecimento de auxilio metodoldgico, de
acompanhamento pedagdgico e participacdo em semindrios e outros eventos. A atividade de
pesquisa em sala de aula, oriunda da reflexdo na ag@o, sobre a acdo e sobre a reflexdo na agao,
caracteriza um processo de formacdo continua que passa, a partir dai, a fazer parte da

trajetoria de vida educativa da comunidade universitaria do Campus de Sao Gabriel.
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3 A CONSTRUCAO COLETIVA DOS SABERES
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em acordo ou desacordo, e para o outro. Todo pensamento demanda comunicagdo. Logo, a
espiral ndo tem fim...

E no grupo que se aprende a conviver com o outro e com este dificil aprendizado de
lidar com as diferencas: diferentes idéias, concepcdes, opgdes a relacionar o préprio
pensamento com o outro, € a construir o conhecimento do grupo a partir do pensamento de
cada um.

E como a sociedade contemporanea estd a exigir uma educagdo voltada para cidadania,
em que o espaco escolar seja capaz de formar sujeitos que conhecam seus direitos e deveres e
que saibam reivindicd-los, urge que seja adotada uma nova abordagem de elaboracdo do
conhecimento, através de uma constru¢do coletiva e participativa. Para que esta prética
educativa seja efetivada € preciso, antes de tudo, formar educadores numa ‘“Pedagogia
dialética”. Um dos principios desta pedagogia é que os educadores diariamente tragam para o
espaco universitirio os problemas que permeiam sua pratica educativa e que afetam a
comunidade onde se insere o académico, a fim de, em grupo, discuti-los e contextualiza-los
numa perspectiva critica de busca do porqué do insucesso do ato educativo. E o instrumento
adequado neste processo de aprender a pensar, aprender a perguntar e aprender a construir
€ o educar pela pesquisa (DEMO, 2003a).

Ao longo dos séculos, a pesquisa cientifica tem carregado varios mitos. Um deles é
que a sua execugdo requer espacos e cérebros privilegiados. Esta é uma representagio
recorrente em livros e filmes, e que permeia o imaginario dos individuos, sendo desnecessario
afirmar que a universidade reforca este mito, uma vez que ensino, pesquisa e extensao sio
unidades isoladas, com pouca, ou nenhuma intera¢do, sendo a pesquisa um privilégio de
poucos, € que, normalmente, se restringe a um espaco para pds-graduandos. Com raras
excegdes, esta prdtica € incorporada as atividades desenvolvidas durante o periodo de
graduacdo. A pesquisa adquire, assim, cardter elitista e desvinculado do processo ensino-
aprendizagem, possivel apenas em uma ou outra universidade, quando esta conta com
recursos para investir em atividades de investigacio. E ainda uma pratica educativa
segmentada, quando, na realidade deveria ser incorporada as priticas de sala de aula,
enquanto recurso de ensino e aprendizagem.

A valorizacdo da pesquisa no dmbito universitirio promove o docente e o académico,
sujeitos da acdo que passam, assim, a vivenciar o autoconhecimento e a necessidade de
dialogar com outras formas de conhecimento, socializando os resultados e buscando, a cada

experiéncia cotidiana, métodos de ensino-aprendizagem baseados na pesquisa cientifica.
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A prética educativa tem, como toda prdxis, um cardter teérico exigente de ser
explicitado e reformulado de continuo para a correcio progressiva dos dados da experiéncia e
da reflexdo. Além disso, o mundo no seu conjunto evoluiu tdo rapidamente que todo o
profissional da educacdo, ou ndo, deve comecar a admitir que sua formacdo inicial ndo lhe
basta para o resto de sua vida profissional. Sendo assim, a educa¢do, como mediadora no
processo de producdo/reproducdo dos sujeitos e, mais ainda, como forma de acdo dos
educadores, necessita assumir o proprio fundamento tedrico de uma ciéncia que atenda as
necessidades da compreensdo, da organizacdo e do direcionamento de objeto, por natureza,
histérico e complexo. A educacido e a ciéncia da educag@o necessitam ser mediadas pela acdo
do educador e do educando, para que possam, em reciprocidade, desafiar-se no reconstruir o

conhecimento pela pesquisa.

3.1 PELO DESAFIO RECONSTRUTIVO

Segundo Demo (2003a), a propedéutica da qualidade da educacdo € preocupacio
formal, metodoldgica e instrumental da pratica educativa. Requer desenvolver a habilidade de
reconstruir o conhecimento e aponta para a competéncia humana de saber pensar e perguntar
para aprender a aprender a (re) elaborar os saberes. Isto é, coloca em jogo, principalmente, a
qualidade formal, com base no manejo e na producdo de conhecimento. O conhecimento,
neste caso, é visto como instrumenta¢io ou método primordial da inovagdo na realidade. E
decisivo para a cidadania e para a competitividade e ndo se esgota na educagdo, que &
processo maior e tem nele seu instrumento primordial.

Percebo, ainda, na fala de Demo (2003a), que os cursos de Formacdo de Professores
precisam, além de humanizar o conhecimento, dedicar-se a aprimorar a qualidade formal, em
particular, sobre o desafio reconstrutivo, fazendo do manejar e do reconstruir conhecimento
meta instrumental essencial do processo educativo. Tendo os meios mais competentes a mao,
a comunidade académica pode melhor efetivar suas metas. A capacidade reconstrutiva pode
ser motivacdo decisiva, dependendo do ambiente da escola, e, sobretudo, da competéncia dos
profissionais nela envolvidos.

Prossegue o autor (2003a):

Para afastar a educag@o reprodutivista, o professor deve, em primeiro lugar,
reconhecer que, hoje em dia, € fundamental trabalhar bem a questdo do
conhecimento, porque vivemos numa sociedade do conhecimento, sem falar que por
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tras dela, também, hd uma economia do conhecimento cada vez mais marcada pela
mudanga constante e inesperada, e isso deve ser acompanhado passo a passo.

2

E evidente que o professor ndo trabalha sé conhecimento, mas, certamente, uma boa
fatia do seu trabalho € dedicado a ele; entdo, o educador precisa estar de bem com estas idéias
e renovar-se sempre, de maneira continua, porque aquele que nio estuda, acaba perdendo um
passo na historia.

Destaca Demo (2003a) que o professor ndo € tanto um profissional de ensino e sim, de
aprendizagem. SO sabe incentivar o aluno a aprender bem, o professor que souber aprender
bem, e estiver ciente de que a aprendizagem significativa e moderna parte da autonomia, da
capacidade de autoformar-se. Infelizmente, a grande maioria dos professores tende, ainda
hoje, ao paradigma do ensino tradicional. As novas priticas pedagdgicas quase nunca

conseguem adentrar as salas de aula. Com énfase, ressalta:

O ensino, ao longo dos anos, continua centrado nos professores; € privilegiado o
estilo tradicional de educagdo, com ensino verbalistico, para a classe inteira, com
dependéncia do livro-texto, fileiras de carteiras fixas, didlogo com a classe,
conduzido pelo formado dueto pergunta/resposta. Este é o modelo ainda hoje
dominante na prdtica dos educadores, “recheados”, poderiamos acrescentar, por
alguns “modernismos”, com trabalhos em grupo ou de pesquisas, sem as devidas
orientacdes para seu encaminhamento. No entanto, existem ja alguns profissionais
que t€ém, embutido em sua prética, alguns elementos que norteiam o caminho com
uma outra concep¢do de ensino/aprendizagem, o que leva a acreditar em dias
melhores na educacgdo.

Diante desta realidade, Demo (2000) propde a nova abordagem educacional, o educar
pela pesquisa, que tem como base o questionamento reconstrutivo. Em consonéncia com ele,
acredito que ensino com pesquisa é uma necessidade (e uma possibilidade) de renovagdo das
estratégias de ensino, mediante a qual o professor, como parceiro do aluno na busca do
conhecimento, lhe propicia a produgéo de trabalhos que ndo sejam meras copias. A pesquisa
aqui deve ser entendida dentro dos pressupostos cientificos, desconsiderando-se o termo
pesquisa muitas vezes utilizado como sindnimo de cépia de livros.

Educar pela pesquisa tem como um dos pressupostos a necessidade de fazer desta
atividade uma atitude cotidiana do professor e do aluno, em que a atuagdo de ambos necessita
sustentar-se na investigacdo como meio de atualizagdo e de reconstru¢do do conhecimento.
Desta maneira, cria-se um campo de atuac¢do do professor que vai além da aula expositiva, de
repassador de conhecimentos e de avaliador das copias, pois inclui a pritica como

componente necessdrio da teoria, e vice-versa (DEMO, 2003a).
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A educacdo pela pesquisa caracteriza-se por trés momentos: questionamento
reconstrutivo, construciao de argumentos ¢ comunicacao (ROWAN, 1981).

Para Moraes, Galiazzi e Ramos (2002, p. 19) “a pergunta, a ddvida, o problema
desencadeia uma procura. Leva a um movimento no sentido de encontrar solugdes. [...]
perguntar, questionar é o movimento inicial da pesquisa, € da mesma forma se dd na

utilizacdo da pesquisa em sala de aula”.

C D
QUESTIONAMENTO RECONSTRUTIVO

M Docente e discente, em situacdo de pesquisa, vivenciam um momento de
reflexdo sobre o que € conhecido, sobre determinado assunto, sobre o que
outros autores ja pesquisaram sobre o mesmo e qual o questionamento, o
problema, a pergunta tedrica ou pratica que pretendem estudar referente a
este tema.

Quadro n. 5 — Questionamento reconstrutivo (DEMO, 2000)

No questionamento reconstrutivo, a constru¢io do conhecimento dé-se através de
uma reformulacido de teorias e conhecimentos existentes. Neste momento, a pesquisa nao
pode ser restringida ao acimulo de informacgdes e a coleta dados obtidos via leitura e
materiais, mas, sim, precisa ser complementada por um questionar-se criterioso e constante da
realidade, conectando pritica e teoria. O aluno, neste contexto, precisa ser um parceiro do
trabalho do professor e ndo aquele que faz copia da cépia.

O questionamento reconstrutivo encaminha um novo tipo de construtivismo, em que,
retira-se a &énfase da construgdo, direcionando-a para uma reconstru¢do do saber. A
reconstru¢do do conhecimento é considerada critério diferencial da pesquisa, englobando
teoria e pratica, filosofia base do educar pela pesquisa. Dessa maneira, o educar pela
pesquisa requer que professor e aluno manejem a pesquisa como principio cientifico e
educativo e a tenham como atitude do dia-a-dia (DEMO, 1991).

No entender de Moraes (2003), em um sentido, o questionamento reconstrutivo leva o
sujeito a reconhecer o estdgio do seu conhecimento préprio e, no outro, faz uma comparacio
com que os outros demonstram conhecer e as teorias existentes. Esse ir e vir revela aspectos

limitantes e desafia o sujeito a buscar a superacio do seu saber.
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No sentido exposto, de acordo com Demo (2000), faz com que o sujeito desperte para
uma analise sobre o que ele sabe, para, entdo, buscar renovar seus conhecimentos de modo a
superar seus limites. Isto quer dizer que permite uma auto-andlise e uma reconstrucdo de
saberes. Demo (2003b) enfatiza a idéia de que o movimento, esse ir e vir, de dentro para fora,
e um olhar aos demais conhecimentos que estdo proximos a si, permite essa renovacio
partindo do conhecido para o desconhecido.

Essa trajetéria dd-se por meio de estudos tedricos, de modo a modificar os
conhecimentos de cada sujeito envolvido na (des) (re) reconstru¢do do conhecimento.

Em sintese, o que se pretendeu discutir nesta primeira parte, é esse ir e vir do sujeito
com um questionamento reconstrutivo que envolve as préticas e as teorias que fazem parte do
cotidiano de cada um, bem como os conhecimentos tedrico-praticos de outros sujeitos. Dessa
forma, o pesquisador vai além de seus horizontes, apropriando-se de novos saberes. E
perguntando - respondendo - refletindo sobre as teorias e as praticas que é possivel
transformar.

Na percepcdo de Demo (2003b), questionamentos tomam diferentes dimensdes,
porém, todos t€m como base o que ja € conhecido, embora os focos possam ter diferentes
origens. Estas tanto podem advir do senso comum de praticas vivenciais quanto de teorias.

Os desafios podem surgir de dividas existentes, de lacunas tedricas, de praticas que
permitem (des) construir e (re) construir conhecimentos existentes em uma nova realidade.
Para Freire e Faundez (1985), toda a pergunta torna-se um desafio para avancos e,
conseqiientemente, para buscar novos conhecimentos.

Na verdade, quando um sujeito questiona, é porque ele parte de seu esquema tedrico e
quer ir além, que (re) construir um conhecimento ja expresso. Isto quer dizer que o sujeito
parte do seu quadro referencial, amplia-o, por meio da interacdo com novas teorias, dialoga
com outros autores e, assim, (re) constréi seu quadro referencial. Isto significa transformar
seu conhecimento em novas aprendizagens.

Perguntar e responder faz parte do aprender. Nesta dialética entre o questionar e o
argumentar sempre se integram o antigo e 0 novo, o ja conhecido com o reconstruido. Neste
processo de parceria, é que emerge o papel de mediador. Esta mediagdo € proposta por
Vygotsky (1989) na Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) dos envolvidos. Esta pode
ser desenvolvida em sala de aula por meio da pesquisa. Nesta atividade hd nova aprendizagem
entre os pares, grupo de pesquisa, de modo que a aprendizagem e se estabelece e pode

também ser concretizada a partir de interlocutores distantes, por meio da leitura e da escrita.
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Quando Demo (2003b) diz que ao o educar por meio da pesquisa faz necessirio
considerar a qualidade formal ele estd enfatizando a importincia dos fundamentos tedricos
aliados aos empiricos, envolvendo todos aqueles que estdo participando do processo
investigativo. Quando o autor menciona a questio empirica estd referindo-se a questdes
culturais e politicas. Estas se vinculam ao sujeito histérico. Entdo, fica evidente que estes
questionamentos fazem parte de um movimento dialético s6cio-cultural-histérico e politico.

De acordo com Demo (2000), o educar pela pesquisa é um ponto crucial para o
desenvolvimento da competéncia do sujeito histdrico, capaz de interferir nos contextos em
que atua com qualidade formal e politica. Assim, o questionar assume caracteristicas de
trabalho cientifico tanto na pesquisa como em sala de aula. Acredito que um perguntar é
qualificado quando, além de questionar conhecimentos e praticas, também pde em xeque oS
paradigmas e pressupostos filoséficos que os sustentam.

O processo de pesquisa aqui referido parte do questionamento e passa por diferentes
etapas, incluindo a argumentacdo e a comunicacdo. Uma seqiiéncia de ciclos de pesquisa
possibilita questionar cada vez com maior qualidade, constituindo-se a reflexdo critica como o
critério central da pesquisa.

Enfatizo que questionar, quando se trabalha a ci€ncia bem como o perguntar requer
tanto critica como autocritica. Isto €, requer uma confrontagdo com o outro, passando dos seus
proprios limites. Este procedimento garante o carater cientifico do questionar e a possibilidade
de crescimento de todos os envolvidos.

Este trabalho investigativo em ambiente institucional, que envolve professores e
alunos, propde um fazer pedagégico mediador e integrador, em que o envolvimento propicia
uma apropriacio de saberes inovadores. E preciso, pois, que seja planejado com cuidado e
conduzido com propriedade pelo grupo que se propde a inovar, sem engessar o conhecimento
que emerge do e no processo investigativo. Os conhecimentos de partida sdo muito
importantes para os avancgos da investigagdo, mas ndo podem ser previstos com precisdo, nem
podem ser dirigidos.

No educar pela pesquisa ¢ importante que os questionamentos sejam significativos,
estabelecendo pontes com a realidade e os conhecimentos e priticas dos envolvidos,
encadeando-se na linguagem dos participantes. Nesse processo, assumem papel central a fala
e o didlogo critico de todos os envolvidos (DEMO, 2003b).

Construcao de argumentos ¢ o segundo momento na pesquisa. Na visdo de Moraes,
Galiazzi e Ramos (2002, p. 25), a construcdo de argumentos passa pela leitura critica e

reflexdo do objeto de pesquisa, tornando, assim, o professor-aluno autor do seu proprio
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discurso, diferente do ensino tradicional, no qual a argumentagfo estd centrada na figura do
professor. O educar pela pesquisa agrega a componente da pesquisa feita pelo professor
aquela que é desenvolvida em aula com os alunos. Neste caso, € imprescindivel assumir a aula
como espago coletivo de trabalho, em que professor e alunos sdo considerados parceiros de
trabalho. O recurso mais estratégico nesta proposta estd na qualidade construtiva do professor
que busca proporcionar o questionamento critico e criativo e procura desenvolver nos alunos a
capacidade de comunicar por meio da constru¢do de argumentos e contra-argumentos cada

vez mais elaborados.

e

CONSTRUCAO DE ARGUMENTOS

\/ Capaz de argumentar sobre seu objeto de estudo, o sujeito (aluno),
além de transformar a sala de aula em espago prazeroso de (de) (re)
constru¢do do conhecimento, de forma a aprender a aprender
argumentar, assume o comando sobre sua aprendizagem. Mas a
argumentacao precisa ser corroborada por argumentos elaborados, isto
€, informacdes e dados organizados, interpretados e apresentados tanto
na forma escrita quanto oral.

Quadro n. 6 - Construcio de argumentos (DEMO, 2000)

Ao ressaltar a importdncia da leitura, da construcio do argumento, do
desenvolvimento da capacidade de argumentag@o, o educar pela pesquisa exige um discurso
competente: aberto, rigoroso, sempre passivel de questionamento. A discutibilidade € o
critério principal da cientificidade. A coeréncia critica adotada pelo professor precisa
encontrar na autocritica e na contra-critica sua maior autenticidade (DEMO, 1995). E discurso
competente “aquele devidamente argumentado, logicamente consistente, fundado em
conhecimento de causa, tipicamente reconstrutivo” (DEMO, 1995, p. 25). Assim, as verdades
passam a ser apenas pretensdes de validade, estabelecidas como verdadeiras até o surgimento
de novos argumentos, mais fortes, que exigem novamente contra-argumentos (HABERMAS,
1989).

Ao iniciar o processo de questionar conhecimentos tidos como verdades absolutas, o

aluno coloca a diivida como possibilidade de crescimento e a (re) elaboragdo de argumentos
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como producdo do seu préprio conhecimento. Argumentar, substancialmente questionar, € o
que decide crucialmente a qualidade do texto. Significa fundamentar, construir alicerces para
0 que o sujeito diz ou rejeita, apoiado em razdes bem arquitetadas; significa também contra-
argumentar, no sentido de que critica e autocritica implicam ndo s6 a mesma habilidade
epistemoldgica, mas em especial o0 mesmo direito. Para poder argumentar € preciso ler muito
e bem, conhecer teorias, categorias e conceitos, dialogar com autores reconhecidos,
ultrapassando as polémicas mais importantes, sustentando posi¢des pela autoridade do
argumento, ndo do argumento de autoridade. Enfim, argumentar é convencer sem vencer; nao
sabe argumentar quem coloca idéias soltas, desconexas, ou “chuta” a vontade, confundindo
opinido com fundamento. Argumentar € (des) construir outros argumentos para reconstrui-los
em situacdo mais fundamentada, e que, obviamente, também podem ser (des) construidos.

A comunica¢do dos resultados obtidos na pesquisa em sala de aula é o terceiro
momento da pesquisa. Por comunicacdo, entende-se o intercimbio de informacdes entre
sujeitos ou objetos. Nas palavras de Moraes, Galiazzi e Ramos (2002, p. 23), a construcdo de
argumentos e a comunicacdo estdo estreitamente relacionadas, pois os argumentos “[...]
precisam ser comunicados, criticados e validados junto ao grupo. Escrever e falar sdo os
pontos centrais neste momento da pesquisa em sala de aula, que vai sendo construida e (re)

elaborada, a medida que é validada pelo grupo”.

[ N

COMUNICACAO

E o momento da divulgacdo, ou seja, do exercicio de validagdo e
reconhecimento das verdades construidas no processo de pesquisa realizado.

\ J

Quadro n. 6 — Comunicacao (DEMO, 2000)

Ainda segundo Moraes, Galiazzi e Ramos (2002, p. 19), a “comunicagcdo pode ser
entendida em dois momentos, mesmo que sejam integrados e se superponham”. No primeiro

momento, € o ato de escrever que exige grande esforco do grupo no sentido de expressar, de
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forma clara, a compreensdo atingida. O segundo momento € aquele da validagdo das novas
verdades, quando os argumentos reconstruidos sdo apresentados a critica.

Ao longo de todo este processo, elaboram-se documentos explicando os resultados da
pesquisa, que podem ser comunicados tanto em sala de aula, quanto em eventos cientificos,
ou publicados em revistas técnico-cientificas. Dialogar, aprender a ouvir, defender idéias,
aceitar critica, reformular argumentos sdo0 movimentos necessdrios e imprescindiveis para o
aprender. Sendo movimentos intrinsecos da pesquisa, isso reforca a argumentagdo da
indissociabilidade entre o aprender e o pesquisar (MORAES; RAMOS; GALIAZZI, 2002).
Assim, a pesquisa precisa ser contemplada como definicdo inerente a pritica pedagdgica,
consistindo-se em um compromisso intrinseco ao oficio de mestre, jd que se entende que “o
professor que ndo constréi conhecimento, como atitude cotidiana, nunca o foi. Quem
pesquisa, tem o que transmitir. Quem ndo pesquisa, sequer para transmitir serve, pois nao vai

além da cépia da cépia” (DEMO, 1994, p. 34).

3.1.1 Na Pratica Educativa Universitaria

A Universidade e as praticas educativas nela desenvolvidas compdem um sistema de
concepgdes e valores culturais que faz com que determinadas propostas tenham éxito quando
'se conectam' com algumas das necessidades sociais educativas. Os projetos de pesquisa
podem ser considerados como uma pratica educativa que teve reconhecimento em diferentes
periodos deste século, desde que Kilpatrick, em 1919, levou a sala de aula algumas das
contribuicdes de Dewey. De maneira especial, aquela em que afirma que 'o pensamento tem
sua origem em uma situacido problemdtica' e que deve ser resolvida mediante uma série de
atos voluntarios. Essa idéia de solucionar um problema pode servir de fio condutor entre as
diferentes concepgdes sobre pesquisa.

Acredito que a organizacgdo da prética escolar através de projetos de pesquisa pode ser
feita em conjunto com toda comunidade escolar, dando inicio a um processo de discusséo e
(re) construgdo. Neste enfoque de aprendizagem, ratifico a tese de Demo (2003a) de que o
educar pela pesquisa, como acdo pedagdgica reflexiva, possibilita que o docente Formador de
Professores dé espago aos alunos para que realmente produzam seus conhecimentos, visando
a formacgdo de um sujeito cognoscente reflexivo, critico e criativo. Quando o aluno realmente
produz o seu conhecimento com autenticidade, criticidade, criatividade, dinamismo,

entusiasmo, ele questiona, investiga, interpreta a informacao, ndo apenas a aceita como uma
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imposicdo. Para que ele realmente tenha como meta segura a internalizacdo dos
conhecimentos, pode o professore trabalhar com projetos, pois € quando o aluno aprende:
participando, formulando problemas, refletindo, agindo, investigando, construindo novos
conhecimentos e informagdes, problematizando, seguindo uma rota motivacional. Porque, ao
trabalhar com projetos, o docente torna o ensino atrativo e de qualidade, desperta a
conscientizacdo de uma nova maneira de ensinar, uma nova postura pedagégica, levando os
alunos a descobrir, investigar, discutir, interpretar, raciocinar os conteidos que devem ser
conectados a uma problemadtica do contexto social, politico e econdmico, significando uma
outra maneira de repensar a pratica pedagdgica e as teorias que a embasam.

Para desencadear pesquisa na minha Universidade, sugeri que a comunidade escolar
fosse questionada sobre quais problemas prioritdrios gostariam que fossem solucionados,
procurando garantir a interagdo Ensino/Pesquisa/Extensdo, através da comunicacio (debates,
reunides de pais, painéis, conferéncias, seminarios).

O ambiente educativo universitirio pode ser alimentado de muitas maneiras
extrinsecas, como atividades culturais, a¢des sociais, organizacdo politica estudantil, mas
precisa, essencialmente, nutrir-se de sua especificidade intrinseca, que € a pesquisa.

Neste sentido, a pesquisa precisa ser compreendida como uma necessidade e como um
dos maiores e mais importantes desafios para uma educacido de qualidade. Esta relevante
questdo deve ainda ser considerada como promotora da cidadania e do processo
emancipatério de cada individuo.

“O projeto possibilita o trabalho com diversas fontes de informagdo, propondo
atividades abertas e dando possibilidades dos alunos estabelecerem suas proprias estratégias
de aprendizagem e formas de registro” (LEITE, 1998, p. 75). O trabalho com projetos vai
depender da postura pedagédgica do educador, que dele exige estar ciente de que nao mais
detém todo o conhecimento. Serd um elo entre o educando e o novo, assumindo a condicdo

de pesquisador.

A evolug@o do processo de inovacdo comporta, de um lado, a assuncdo por parte do
professorado dos aspectos basicos da inovagdo e, de outro, sua implantagdo efetiva
na aula universitdria. Além disso, ndo se pode perder de vista que se trata de um
processo de inovacdo aberto que, a partir de uma necessidade inicial, vai sofrendo
modificacdes (HERNANDEZ & VENTURA, 1998, p.28).

O educar pela pesquisa constitui-se em ferramenta para o académico comegar como
pesquisador, e para o docente universitirio sistematizar sua prdxis pedagdgica tendo como

parametro a (des) (re) constru¢ido do conhecimento.
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Defensor da educacdo reconstrutiva, Demo (2003b) sustenta que o nivel educacional
de qualidade € atingido quando aparece um sujeito capaz de propor, de questionar. Para
despertar este espirito no sujeito envolvido no processo educativo, ele ressalta a importancia
da pesquisa e a necessidade de incentivar a elaboracdo propria. Neste cendrio, a aula tem
papel coadjuvante; indispensdvel mesmo s6 € a orientacdo e o acompanhamento atento do
professor. Esta flexibilizacdo no uso do tempo e do espago oportunizam o repensar do
cotidiano escolar. Ele ndo acredita, entretanto, ser preciso insurgir-se contra a aula ou o
modelo instrucionista. Sua morte estd anunciada pela ascensdo das novas tecnologias na
educacdo. E prevé: “Vai ser muito dificil no futuro fazermos qualquer proposta educacional
que ndo seja em parte virtual. Mas ndo serdo as novas tecnologias que vido salvar a patria.
Novamente, o grande desafio serd inserir pesquisa e elaboracdo propria em um espaco de
aprendizagem virtual”.

De acordo com Demo (2000), muitos professores, ainda hoje, vém se portando em sala
de aula como simples ministradores de aulas, sendo ‘fiéis seguidores do ‘mero ensinar’,
enquanto seus alunos praticam o ‘mero aprender’. E apresenta algumas caracteristicas destes
ministradores de aulas, como a ‘versatilidade’ que apresentam quando, sendo formados em
um determinado curso, acabam por ministrar aulas em &4reas para as quais ndo possuem a
formacdo exigida. Uma outra caracteristica do simples ministrador de aulas é aquela que diz
respeito ao seu entendimento do exercicio profissional docente como ‘transmissor de
conhecimentos’ adquiridos na época da graduacgéo e que até hoje sdo transmitidos aos alunos
como mera copia. Uma ultima caracteristica dada a esse profissional € sua luta particular pela
sobrevivéncia, o que, as vezes, ndo lhe permite pensar em sua qualifica¢do intelectual.

Em contrapartida, Demo elabora sua proposta sobre o que seria o professor.
Inicialmente, diz Demo, o professor deve ser um pesquisador envolto pela capacidade de
dialogar, elaborar ciéncia e ter consciéncia tedrica, metodoldgica, empirica e pritica em sua
atuacdo; também propde que o professor precisa ser um socializador de conhecimentos, o que
o obriga a divulgar sua prépria ‘bagagem’ intelectual adquirida pela pesquisa. E, como
conseqiiéncia das idéias expostas anteriormente, o professor propde criar no aluno o novo
pesquisador, a fim de ndo criar discipulos, mas novos mestres. Isto desmistifica a idéia de que
o aluno € "[...] alguém subalterno, tendente a ignorante, que comparece para escutar, tomar
nota, engolir ensinamentos, fazer provas e passar de ano" (DEMO, 2000, p. 15).

Desta forma, entendo que € necessirio ao professor estar em constante atualizacdo a
fim de que saia da qualidade de ministrador de aulas, através das quais ndo deixa de ser um

instrutor que sempre ‘ensina’ os mesmos conhecimentos (DEMO, 2000). E a melhor maneira
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para que o professor alcance qualidade intelectual para desenvolver suas atividades € a
pesquisa. Demo (2000, p. 16) afirma que a pesquisa "[...] ndo € ato isolado, intermitente,
especial, mas atitude processual de investigacio diante do desconhecido e dos limites que a
natureza e sociedade nos impdem.” Este autor ainda salienta que a pesquisa deve ser
entendida como ‘capacidade de elaboracdo propria’, que deve estar presente na atitude didria
do professor. O autor afirma ainda que a pesquisa também pode ser entendida como ‘didlogo
inteligente com a realidade’, vendo-o como um comportamento cotidiano do professor.

Diante deste quadro preliminar, inicio uma reflexao sobre a importancia da pesquisa
na formacdo do futuro docente dos cursos de Formacdo de Professores. Dentre os mais
diversos itens que poderia aqui enumerar, acredito que a pesquisa torna-se importante nesta
formacdo por comecar a incentivar os futuros docentes a estarem pesquisando sobre os
problemas que enfrentardo em sala de aula, sejam eles voltados para indisciplina, métodos de
avaliagdo, entre outros, por contribuir com o entendimento acerca da realidade, tanto do aluno
quanto do professor; e por promover uma emancipacdo intelectual e politica tanto do
professor como do aluno, entendendo esta como "[...] recuperagdo do espaco préprio que
outros usurparam” (DEMO, 2000, p. 80). Entretanto, segundo o mesmo autor, para que o
professor possa emancipar o aluno, € necessario que antes ele procure emancipar-se.

O professor, para emancipar seus alunos, precisa motiva-los, e a pesquisa pode ser um
destes instrumentos, tomando esta atividade como sendo a capacidade de elaboracdo propria,
a qual pode levé-lo a emancipar-se critica, intelectual e politicamente.

Para isto, € necessario que a pesquisa esteja presente na formagio do professor.

Diz Liidke (1995, p. 115)

Seria altamente recomenddvel que esses futuros professores tivessem em sua
formagdo oportunidades de contato com pesquisas e pesquisadores, por intermédio
de seus préprios professores, que niao fossem meros repetidores de um saber
acumulado e cristalizado, mas testemunhas vivas e participantes de um saber que se
elabora e reelabora a cada momento, em toda parte.

Segundo Liidke (1995), um dos problemas que pode ser apontado como causa da
existéncia de professores pouco qualificados é a formagdo pluralista que estes recebem
durante sua formacdo, tendo condicdes de um aprofundamento de conteidos em geral
somente na pds-graduacdo. E este é um dos desafios a serem enfrentados, e superados, pela
pesquisa ainda no decorrer da formacao do futuro docente.

Considero que a dimensio da pesquisa também € importante para o professor que ja

estd atuando no ensino, tanto fundamental, médio e superior. Isto porque, segundo Demo
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(2000), o docente que exerce sua funcio de ensinar necessita do trabalho da pesquisa para ser
mestre e ndo discipulo. E, aquele profissional que pesquisa também necessita ensinar a fim de
que possa formar novos mestres. A pesquisa, em toda a sua dimensdo, oferece meios e
condicdes para se eliminar a formagdo de discipulos, bem como do ‘mero ensinar’ e do
"mero aprender”.

Por outro lado, diz Demo (2003a), € necessario estar atento ao fato de que a pesquisa
exige competéncia do professor, uma vez em que nao existem receitas para desenvolvé-la. E

Liidke enfatiza:

Nio existem receitas ou normas preestabelecidas, que possam orientar seguramente
o trabalho nesse novo tipo de pesquisa. Ao que parece, as decisdes tém mesmo que
ser tomadas com muito cuidado, ao longo do caminho, na medida em que cada
problema vai se apresentando (1992, p. 41).

O professor que, desde a sua formacgdo, vem desenvolvendo pesquisas tende, via de
regra, a elaborar sua prépria metodologia de ensino, através da qual a pesquisa pode ter uma
participacdo desde que ele adote uma postura de educar pela pesquisa.

A pesquisa na pratica pedagdgica docente pode fazer com que o professor seja "[...]
formador da prépria concep¢do da matéria e da maneira de ensind-la, como um saber em
construgio.” (LUDKE, 1995, p. 118). Além disto, "[...] a pesquisa adquire possivelmente
novos contornos, pois a pratica reflexiva exige um novo modelo de investigagcdo, onde tinha
lugar a complexidade do real" (Ibidem, p. 119).

Também, para a constru¢do de uma pratica pedagdgica competente, cabe ao professor
desenvolver a capacidade de interpretagdo prépria da realidade, a fim de que este possa
apreendé-la e compreendé-la. Para tanto, torna-se necessdrio, ao docente, estar em constante
contato com pesquisas ja elaboradas sobre o assunto para melhor possibilitar esta
compreensdo. E, as novas interpretacdes acerca destas realidades tendem a criar novos
métodos e novos pensamentos a respeito da realidade pesquisada.

Desta forma, o professor pode comecar a entender sua realidade educacional, ou seja,
pode comecar a pesquisar sua propria a¢do na sala de aula, o que pode gerar contradicdes
como: enfrentar desafios de revelar sua pratica docente que nem a ele ficavam ou estavam
claras; identificar uma experiéncia vivida em sala de aula, sem muito sentido e ldgica; nio
encontrar pesquisas prontas, elaboradas acerca do problema que este vive em sala de aula;

entre outros.
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Outrossim, o professor quando apreende e compreende esta realidade precisa buscar
mecanismos que o auxiliem na solugdo de supostos problemas identificados nesta apreensio
e, caso estes ndo existam, precisa estar disposto a resolvé-los, mediante pesquisas.

Porém, ndo ha meios de desenvolver pesquisas sem a necessdria relagdo entre teoria e
prética. Para Demo (2000, p. 57) "Uma das coisas mais ridiculas em ci€ncias sociais € a teoria
sem a prética, ou a teoria como pratica." Para ele, "[...] € fundamental defender a necessitacio
miutua de teoria e pratica, na maior profundidade possivel de ambas, porquanto nada € mais
essencial para uma teoria do que a respectiva pratica e vice-versa." (Ibidem, p. 59).

Lidke (1995, p. 117) também ressalta que “[...] a contribuicio da formagdo dos
professores para a pesquisa em educacdo. Ela se d4 especialmente pela validagdo indireta das
teorias pelo seu uso, [...] pois, ‘teorias das quais a gente nunca se serve tém de ser validadas
pelos meios tradicionais da pesquisa cientifica’.

Sendo assim, entendo que a pesquisa faz uso de teorias para analisar determinada
realidade e, a partir de sua validagdo, por meio da pratica, esta teoria pode ser reformulada,
ou, por ruptura, substituida; desta forma, da-se o avango da ciéncia.

Diante destas colocacdes, acredito que a proposta de Demo (2000), de educar pela
pesquisa, possui suas validagdes a partir do momento em que o professor passa: (1) a (re)
construir seu proprio projeto pedagdgico; (2) a elaborar seus proprios textos cientificos; (3) a
construir seus proprios materiais didaticos, adaptados para cada turma; (4) a inovar sua pratica
didética recuperando sua competéncia sem necessitar recorrer a ‘receitas’ que ndo levam em
consideragdo as particularidades de cada turma e série.

Além disso, cabe ao professor participar de cursos de recapacitagdo que, segundo
Demo (2003b), ndo devem ser inferiores a 80 horas, promovendo verdadeiro aprendizado
deste a fim de cumprir com seu papel de educador/pesquisador.

Com esta proposta, os alunos também tendem a ganhar pois, ndo serdo vistos como
objetos mas, serdo sujeitos de uma nova conscientizagdo educacional que os emancipard
intelectual e politicamente pois "[...] ndo se estuda sé para saber; estuda-se também para
atuar" (DEMO, 2000, p. 60).

Enfim, a relevancia da dimensdo da pesquisa na pritica pedagdgica docente tende a
contribuir para a formagdo de um professor competente, ainda na graduagdo ou ji como
profissional, que néo fique concentrado na posi¢do de ministrador de aulas mas que procure
conhecer sua realidade, apreendendo-a e compreendendo-a, para que possa modifica-la a fim

de auxiliar a formagao de alunos emancipados, criticos e atuantes. Pela pesquisa, o professor,
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de simples ensinador pode tornar-se mestre e, desta forma, o papel de discipulo passa a ser
eliminado da educagdo. E a ciéncia s6 tem a ganhar com isto.

Cada individuo deve ser compreendido como construtor e reconstrutor da sociedade
em que vive. Sociedade que, também, estd sempre em constante transformacgdo, necessitando
assim de novas idéias, priticas e inovagdes que podem ser construidas e reconstruidas por
meio da pesquisa.

Refletir sobre a teoria que o educador carrega e a pratica que realiza, na constru¢io da
propria concepcdo e aplicacdo da pesquisa, ¢ a0 mesmo tempo, repensar o professor e recria-
lo, para que, ao assumir a atitude de pesquisador e compreender a importincia da pesquisa
para a educacdo, deixe de ser um ‘repassador’ de conteidos para tornar-se um mestre, uma
pessoa capacitada e qualificada profissionalmente, em consonancia com a responsabilidade
que carrega e com a importancia de sua profissao.

Demo (2000, p. 84) destaca:

A primeira preocupagdo € repensar o “professor” e na verdade recrid-lo. De mero
“ensinador” — instrutor no sentido mais barato — deve passar a “mestre”. Para tanto,
¢é essencial recuperar a atitude de pesquisa, assumindo-a como conduta estrutural, a
comecar pelo reconhecimento de que sem ela ndo ha como ser professor em sentido
pleno.

Para Demo (2000, p. 127), “a alma da vida académica é constituida pela pesquisa,
como principio cientifico e educativo, ou seja, como estratégia de geracdo de conhecimento”.

Assim, deve ser considerada a pesquisa, no meio académico: como formadora de
futuros professores pesquisadores, “pois professor € quem, tendo conquistado espaco
académico proprio através da produgio, tem condi¢des e bagagem para transmitir via ensino.
Nao se atribui a funcdo de professor a alguém que nio é basicamente pesquisador” (DEMO,
2000, p. 15).

O pensamento do autor revela a importancia de que o aluno no meio académico, ou
fora dele, ndo se constitua apenas como um ouvinte das aulas do professor, pois, se assim for,

esse aluno, no maximo, serd capaz de instruir-se, mas niao chegard a aprendizagem, a

elaboracdo prépria, a emancipagio politica, nem a formacao de sua prépria cidadania,

Dentro desse contexto, o conceito de pesquisa é fundamental, porque esta na raiz da
consciéncia critica questionadora, desde a recusa de ser massa de manobra, objeto
dos outros, matéria de espoliacdo, até a produgdo de alternativas com vistas a
consecu¢do de sociedade pelo menos mais tolerdvel. Entra aqui o despertar da
curiosidade, da inquietude, do desejo de descoberta e criacdo, sobretudo atitude
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politica emancipatéria de construgdo do sujeito social competente e organizado
(DEMO, 2000, p. 82).

As aulas podem permitir uma visdo ampla sobre os mais diversos conhecimentos,
além da emancipacdo politica e da constru¢do da cidadania pelo educando, porém este
processo precisa se originar de um professor que domine, além dos conteidos, a elaboracio
propria e a pesquisa.

Na proposta de desenvolver um momento reflexivo - formativo e informativo, os
docentes buscam, num repensar conjunto sobre as teorias relacionadas a pesquisa, entender
como as compreendem e as utilizam na pritica, para construir e reconstruir assim,
coletivamente, o ser professor. Formacao significa um projeto de acéo e de transformacio, no
mesmo sentido, pensar e redimensionar a pratica pedagdgica, de forma consciente, é defini-la
politicamente (NOVOA, 1992).

E fundamental, também, que o docente tenha consciéncia de seu importante papel
politico de atuacdo social, buscando, assim, construir propostas educativas e emancipatorias
(sendo um bom exemplo de pesquisador para seus alunos), questionar e dialogar com a
realidade, para despertar atores politicos, capazes de criar solugdes.

A educagido, no seu sentido mais amplo, deve ser compreendida como uma leitura
critica da realidade, pois professor de verdade, motiva o aluno a dominar a escrita, a leitura e
outros conhecimentos, como instrumentacdo formal e politica do processo de formagdo do
sujeito social emancipado. Ndo apenas para ler, escrever, calcular e decorar, mas para
dominar as técnicas fundamentais a fim de que possa ocupar espaco proprio na sociedade,
onde a pesquisa torna-se fundamental.

O professor atual necessita também se comprometer com a criatividade, construir
alternativas para um didlogo produtivo com a realidade, ter elaboracdo propria e, a0 mesmo
tempo, motivar a elaboragdo por parte dos alunos, ou seja, a pesquisa, discutir assuntos que
permitam o desafio de encontrar e produzir solugdes, para estabelecer contatos com a
realidade, com uma didatica que motive o espirito questionador das criangas.

E igualmente importante que o professor oportunize situacdes praticas aos seus alunos,
em que eles possam experimentar a teoria, construir e reconstruir hipéteses, praticando
experiéncias com a teoria e analisando, quando e como ela funciona no cotidiano. E o que nos
propusemos na URCAMP, para que o aluno, ao experimentar, discutir e analisar a teoria,

descortine o horizonte do educar pela pesquisa, ressignificando sua vida.
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Para Moraes, Galiazzi e Ramos (2002, p. 11), a pesquisa, como eixo de
desenvolvimento reflexivo e profissional, [...] pode ser compreendida como um movimento
dialético, em espiral, que se inicia com o questionar dos estados do ser, fazer e conhecer dos
participantes, construindo-se, a partir disso, novos argumentos que possibilitam atingir novos
patamares desse ser, fazer e conhecer, estigios esses entdo comunicados a todos os
participantes do processo.

Acredito que todos os professores possuem condicdes de se tornarem investigadores,
desde que desenvolvam habilidades, conhecimentos e atitudes que o capacitem e os
qualifiquem para aprender e ensinar

Enfim, a tarefa de investigar a prépria pratica, de examinar a coeréncia ou ndo com
que atuamos, de avaliar nossas percepg¢des, ¢ uma atividade de pratica tedrica que a
investigagcdo-a¢cdo, como uma acdo estratégica, permite levar a cabo ndo apenas na disciplina
pratica curricular, mas em todos os momentos do nosso processo de formagdo escolar.
Concordamos com Demo (2004, p. 36) quando este afirma que “a universidade, tanto quanto

a escola, precisa incorporar o compromisso de ser comunidade profissional de aprendizagem”.
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4 DESCORTINANDO O HORIZONTE ...

Eu perco o chdo, eu ndo acho as palavras,
eu ando tdo triste, eu ando pela sala,

eu chego
eu deixo a
ndo moro

O educador perde o rumo (chdo, como mencio lo excesso de
atividades, pela imagem depreciativa muitas vezes veicula
trabalho e, principalmente, ndo sabe para onde vai quando Omicos em seu
ambiente escolar.

Inserido neste contexto, entretanto, o docente dos ¢ao de Professores
da Universidade da Regido da Campanha - URCAMP - Camp ario de Sao Gabriel
busca alternativas para dar continuidade ao seu navega ste oceano agitado
pelas grandes ondas da incerteza e do desconhecido, em dire¢ izonte promissor de
(des) (re) construg@o do conhecimento.

etanto, as dguas conturbadas desta investigaca
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reflexdo permite a construcdo de um novo saber. E o que afirma Pimenta (1999) sobre a
pratica, dizendo que esta ndo é s6 objeto da reflexdo, € também objeto de uma (re)
significacao.

Analisando a formagdo do professor, aproprio-me, entdo, do conceito de rotina
apresentado por Dewey (1953), em que este afirma ser a rotina contrdria a pratica reflexiva,
uma vez que ndo viabiliza questionamentos e estd baseada na autoridade de ordens e sua
aceitacdo acritica - e da defini¢do de habitus proposta por Perrenoud (1993) - resultado de
saberes acumulados que norteiam sua pritica pedagdgica e que caracteriza a acdo do
professor, para, entdo, compreender o que propde Schon. Entendo que a rotina € estitica,
imposta, ou aceita acriticamente, ndo permitindo reflexdo, enquanto que o habitus,
individualizado e fundamentado no contexto de cada professor em particular, se (re) estrutura,
pois € o préprio acimulo de novos saberes aos saberes ja existentes, e aqueles que se fizeram
na reflexdo. Ainda na visdo de Perrenoud, ndo se trata somente de refletir a pratica, mas de
transformar o habitus a partir destes saberes refletidos, acumulados e (res) significados.

Segundo Noévoa (1992, p. 103), “a reflexdo implica a imersdo consciente do homem
no mundo da sua experiéncia, um mundo carregado de conotacdo, valores, intercambios
simbdlicos, correspondéncias afetivas, interesses sociais e cendrios politicos”. Refletir,
portanto, traz o elemento da inflexao consciente sobre a/na pratica.

Neste processo reflexivo, na fase exploratéria - (re) visitei as primeiras paginas do
didrio de bordo; 14 estavam registradas as duas primeiras reunides realizadas ao longo desta
travessia.

No primeiro encontro, em novembro de 2005, foram mantidos didlogos informais
com os docentes quando ouvi 0 que pensam oS viajantes sobre sua pritica, partindo de uma
reflexdo sobre o que € ser reflexivo, na tentativa de identificar e analisar os principios que
norteiam o agir pedagdgico e diagnosticar a realidade da pratica nos cursos de Formacdo de
Professores.

Dentre algumas coloca¢des manifestadas neste encontro da pesquisadora (doutoranda)
com os professores que participaram da proposta de investigagdo-acdo, destaco o que eles

pensam.
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Sobre o que é um professor reflexivo, eis algumas manifestagdes:

[...] € aquele professor que se baseia nos estudos que ja aconteceram e que olha para
o futuro, buscando novos saberes, refletindo sobre eles e sobre o impacto que esses
podem causar.

[...] € o professor que, constantemente, faz a relagio entre todo saber tedrico com o
saber pratico.

[...] € aquele professor que faz a sua pratica, pensa sobre ela, reflete sobre ela,
questiona a sua acdo pedagdgica: Como é que estd o meu agir? Onde foi que eu
errei? Onde acertei? O que posso fazer para mudar?

Ao ser questionado sobre quais saberes envolvem a formacido do professor da
Educaciao Basica e como ele se apropria dos mesmos, as manifestacdes tomaram rumos

diversos. Um dos professores enfatizou :

z

[...] o conhecimento de Epistemologia Genética, isto é, o professor deve ter
conhecimento da estrutura que possibilita a captacdo do mundo. Captar o mundo ¢
aprender a trabalhar a estrutura interna — mental, psicoldgica e até bioldgica do
individuo, para que, quando nosso aluno, for para a sala de aula, saiba como vai
tratar uma crianga, um adolescente, dentro de determinado processo de ensino.

Ja outro avaliou os miltiplos saberes que, por sua importancia, tomam por base as

realidades e necessidades do grupo. Ele assim se expressou:

Saberes técnicos, saberes politicos, saberes humanos trabalhados com o aluno de
acordo com a sua realidade, as suas necessidades, os seus interesses. £ preciso ter
em mente, como professor do Ensino Superior, que a Universidade € transitéria. Ela
fornece as bases, o alicerce, para que o futuro professor tendo por pardmetro que os

conhecimentos aqui construidos sejam adaptados a realidade do aluno. E para
construir conhecimento é preciso pesquisar sempre.

Um terceiro enfatiza a importancia de trabalhar as competéncias e as habilidades

importantes no processo de ensinar e de aprender, quando diz:

O professor quer atuar mais na linha construtiva, fazer com que seu aluno ndo seja
mero receptor, que so fala, fala... Hoje, o professor precisa ter um conjunto maior de
habilidades e competéncias, para que possa estabelecer a relacdo ensino e
aprendizagem de uma forma motivadora, de uma forma que o aluno também se
embrenhe nesse processo. Ele necessita ser direcionado para uma formacdo de
busca, de reflex@o, de renovagdo, de criatividade. E € isso que estamos tentando
implantar através das Préticas Profissionais, pela teoria chegar a prética.
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Ainda outro revelou como importante ponto de referéncia os aspectos metodoldgicos e

a relacdo entre teoria e pratica, como € possivel verificar em sua fala:

Se nés formos pensar em nivel de metodologia, eles recebem estes conhecimentos,
em termos percentuais: 50% sdo repassados para eles, como uma mera transmissao
de conhecimentos; os outros 50%, nos mostram que os alunos ja estdo numa linha de
pesquisa, da busca, de irem ao encontro as suas necessidades.

Outro professor, a0 mencionar esta questdo, ressaltou que, em especial no curso de

Ciéncias Bioldgicas, procura implementar uma metodologia de oportunidades:

Para que nossos alunos facam essa busca, cheguem ao que dela se espera, que € o
aprender a aprender, o caminho € 4rduo; tem certos professores que ainda ndo
conseguiram deslanchar nesse processo, mas vemos que esforcos estdo sendo feitos.
Nos temos que pensar que o professor, também o de Ensino Superior, que € o que
estd formando esse aluno, também precisa se remodelar, digamos assim, uma vez
que ele € fruto de uma metodologia, na maior parte das vezes, pura e exclusiva de
transmissdo de conhecimentos. Para que ele possa ofertar isso ai ao académico, ele
também precisa repensar as suas estratégias e a sua acéo docente.

O mesmo professor, ao continuar a reflexdo, trouxe a discussdo a questdo do educador

que atua pensando Seus saberes, e assim se expressou:

Dai a questdo do professor reflexivo, aquele que busca informagdes e que estd
atualizado, percebe o que a educagdo estd pedindo, e repensa a sua pratica,
independente se ele tem 2 anos, 10 anos, 20 anos ou 40 anos de docéncia. Ele vai
promover esse aprender a aprender. Mas, ainda estamos um pouco atrasados nessa
caminhada. H4 necessidade no mercado de trabalho, hoje em dia, de um profissional
capaz de buscar a aprendizagem por si proprio e ter condi¢cdes de acessar
informagdes, de sozinho coletar dados, de acordo com as suas habilidades. S6
informacdo, nés sabemos que ja nio garante um espago para uma pessoa no mercado
de trabalho.

Este refletir informal fez-me perceber a existéncia de um descompasso entre os
saberes experienciais € o conhecimento oficial proposto pelos cursos universitdrios,
principalmente, os de formagdo de professores. Entretanto, sei o quanto é dificil e demorada a
pratica da mudanga, mas, quando esta se torna desejo coletivo e as pessoas envolvidas
comecam a partilhar idéias, dividas e saberes a fim de buscarem uma forma de socializar suas
idéias e ideais para transformar a realidade, sinto que chegou a hora de romper com o modelo
curricular arbdreo - de um lado as disciplinas de base comum e, do outro as disciplinas da
area especifica, pois a (des) (re) construcdo do conhecimento requer paradigmas organizados

sob a forma de redes de saberes. Esta idéia deve redirecionar toda a formacao de professores.
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Inclusive, Tardif (2002, p. 152) argumenta que: “Uma parte importante da nossa
tradi¢do educativa ocidental é baseada no primado exercido pelas acdes humanas sobre a
matéria em relacdo as interagdes entre os seres humanos”.

De maneira geral, a Universidade e os docentes em especial necessitam recriar espacos
de didlogo com as praticas escolares, visando diminuir as distincias entre aqueles que pensam
educacdo e aqueles que fazem a educag@o e o curriculo, respeitando, sobretudo, os sujeitos
plurais e as suas diversidades, para, desta forma, na perspectiva de formagdo da consciéncia
critica e da emancipacdo humana dos sujeitos envolvidos, ampliar as concepgdes de
construcdo do conhecimento.

Convém ressaltar que este momento reflexivo oriundo de reunides que buscavam,
simplesmente, repensar a pratica para disciplinas voltadas a docé€ncia académica encontrou
campo fértil ao desenvolvimento de estudos tedricos e praticos sobre a aula universitaria.

Acredito que a relagdo dos professores com os saberes que ensinam deve estar
fundamentada na articulagdo entre “saber docente” e ‘“conhecimento escolar”, ou seja, o
docente deve levar em consideragdo a especificidade da acdo educativa e contribuir para o
desenvolvimento de uma epistemologia da pratica que possibilite a realizacdo da (des) (re)
construcdo de conhecimentos e possa efetivamente viabilizar o enfrentamento dos desafios,
que se apresentam no dia-a-dia, com instrumental teérico apropriado e capaz de desenvolver
no futuro professor habilidade critico-reflexiva para interagir com o conhecimento, gerar

novos saberes, e, com isso, reconstruir a identidade do professor.

Quanto a manifestacao dos saberes construidos na aula universitaria, eis o que me

revelou um participante sobre a necessidade de trazer a teoria para a pratica:

[...] Quando ele (académico) vai assumir a sua profissdao, quando vai fazer o estagio,
posso considerar essa manifestacdo quase desastrosa. E por que desastrosa? Porque
o aluno nido consegue fazer a transferéncia do que estuda aqui no meio académico —
as informacdes sdo mais amplas, voltadas a uma ementa, a uma proposta de
conteudo programdtico — para o espago em que ele ird futuramente atuar com
criangas, ndo lembrando que estas ainda ndo atingiram um estdgio intelectual de re-
elaborag@o do conhecimento que ele, académico, ja construiu.

Outro professor acrescenta:

[...] no momento em que os académicos se apropriam das informacdes e comecam a
conhecer a realidade das escolas, estabelecendo uma relagdo da teoria que eles viram
na Universidade com a prdtica que realmente estd acontecendo nas escolas ¢ um
caos.



83

Constato, nestes depoimentos, que uma parcela dos professores ainda apresenta um
trabalho voltado apenas para o conhecimento especifico: ndo pensa a aula que ird dar, apenas
entra na sala e espera intuitivamente ministrar uma aprendizagem de qualidade. E necessério
que o docente saiba quais saberes sdo necessarios e consiga melhor mobilizar sua
competéncia para ser um profissional de qualidade. Entretanto, a competéncia do professor
estd relacionada a sua formacgdo pedagdgica: ele possui uma formagdo tedrica e, na maioria
das vezes, fala de uma pritica que nunca experimentou, embora suas fundamentagdes se
assentem em paradigmas comprovados nas ciéncias da educagdo.

Freire, a partir de Pedagogia do Oprimido (1975), Medo e Ousadia (1987), Pedagogia
da Esperanca (1992) e Pedagogia da Autonomia (1996), indica os saberes importantes na
profissdo do professor, vinculando-os aos saberes mobilizados na pratica.

De acordo com Tardif (2002), a obra de Freire possui uma visdao que talvez responda a
um aspecto necessario para a docéncia, em detrimento de outros, também importantes. Diz ele
que os saberes s@o plurais, formados pelos saberes da formacdo profissional, saberes
disciplinares, saberes curriculares e saberes experienciais.

Gauthier (1998) aprofunda um pouco mais os saberes da docéncia, indo adiante nos
saberes mobilizados pelos professores. Na sua visdo, os saberes sdo formados pelo saber
disciplinar, saber curricular, saber das ciéncias da educacdo, saber da tradi¢do pedagdgica,
saber experiencial e saber da acdo pedagdgica. Gauthier traz a idéia de que o professor, assim
como um juiz, possui uma jurisprudéncia que, com o tempo, vai se criando e ele vai
consultando sempre que houver necessidade.

Entdo, como considerar os saberes mobilizados por Tardif (2002) - saber da formacao
profissional, saber disciplinar, saber curricular e saber experiencial, e Gauthier (1998) - saber
disciplinar, saber curricular, saber das ciéncias da educacdo, saber da tradicdo pedagdgica,
saber experiencial e saber da acdo pedagdgica, como os mais plurais, sem pensar que 0s
verdadeiros saberes necessdrios a pratica educativa ndo sdo talvez os de Freire, que diz que
ensinar exige rigorosidade metddica, pesquisa, respeito aos saberes dos educandos,
criticidade, estética e ética, corporeificacdo das palavras pelo exemplo, risco, aceitagdo do
novo, rejeicao a discriminagio, entre outros.

Olhando por outro dngulo, Tardif (2002) categoriza os saberes de uma forma que
Gauthier aprofunda, abrindo ainda mais o leque de atuacdo e colocando outros saberes ndo
categorizados por Tardif. Ja Freire contempla uma outra gama de saberes sendo que alguns
até se encontram nas categorias de Tardif e Gauthier. Quando este autor afirma que todo saber

do professor € um saber social, estd utilizando um conceito de Freire, que afirma que os
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saberes sociais resultam de um comprometimento politico e ético, constituidos no ambiente
social.

Os saberes, hoje estudados, permitem conceber o ensino como uma atividade de nivel
complexo, desde que sejam identificados que saberes s@o estes e a sua importincia. Diante
desta realidade, é possivel buscar entender a educagdo como um mecanismo importante na
melhoria da sociedade.

Acredito que a tarefa do professor deva ser a de ajudar o aluno a encontrar o sentido
da educacdo, e, conseqiientemente, seu lugar no mundo, superando dificuldades e descobrindo

valores.

Ao ser questionada sobre a relacio entre os saberes do professor e a aprendizagem

do aluno, uma entrevistada argumentou:

O centro do processo ensino-aprendizagem € um relacionamento de saberes entre
aquilo que eu, como professor, sei e aquilo que meu aluno ja traz como saber, ou
possibilidade de vir a aprender. [...] € essa transi¢do entre o que eu sei, entre o que 0
aluno quer e que me pede, que me exige, e eu tenho que dar. Como professor,
entretanto, devo respeitar o que o aluno sabe e até aprender com ele algumas coisas
da minha prépria pratica pedagdgica.

Esta fala do professor remete a teoria de Vygotsky da Zona de Desenvolvimento
Proximal (ZDP), em que o professor considera o conhecimento real do aluno e suas
potencialidades, mediando-os, o que significa este “andaime” que é a ZDP (VYGOTSKY,
1989). Vygotsky diz que aprendizagem é o processo pelo qual o individuo adquire
informagdes, habilidades, atitudes, valores, etc. a partir de seu contato com a realidade, o
meio ambiente e as outras pessoas. E um processo que se diferencia das posturas inatistas e
dos processos de maturacio do organismo e das posturas empiricas que enfatizam a
supremacia do meio no desenvolvimento. O conceito de zona de desenvolvimento proximal
engloba uma intima relag@o entre ensino e aprendizagem. A ZDP refere-se, assim, ao caminho
que o individuo vai percorrer para o desenvolvimento das fun¢gdes que estdo em processo de
amadurecimento e que se tornardo funcdes consolidadas, estabelecidas no seu nivel de
desenvolvimento real.

O ponto de partida da teoria da ZDP € o fato de que existe uma relagdo entre
determinado nivel de desenvolvimento e a capacidade potencial de aprendizagem.
Concentrando a aten¢@o no fato de que a determinacdo da efetiva relacido entre processo de

desenvolvimento e capacidade de aprendizagem, Vygotsky percebe que é preciso determinar
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pelo menos dois niveis de desenvolvimento de uma crianca, para que seja possivel relacionar
cada caso especifico. O primeiro destes niveis, é o nivel real de evolugcdo da crianga, que
efetivamente resulta de um processo de aprendizagem ja realizado. Um simples controle
demonstra que este estdgio ndo indica completamente o estado de progresso da crianga. No
segundo nivel, entram em jogo os conceitos fundamentais para avaliar o ambito de
desenvolvimento potencial, levando a reavaliacdo do problema da imitacdo na psicologia
contemporanea.

O ponto de vista corrente afirma que a unica indicagdo possivel do grau de
desenvolvimento psico-intelectual da crianga € a sua atividade independente e ndo a imitagdo,
entendida de qualquer maneira. Vdrias investigagdes demonstram que a crianga pode imitar
um grande nimero de agdes, sendo um nudmero ilimitado que supera os limites de sua
capacidade atual. Com o auxilio da imitacdo na atividade coletiva orientada pelos adultos, a
crianga pode fazer muito mais do que com a sua capacidade de compreensdo independente.
Partindo da nogdo de imitagdo ativa, Vygotsky (1991, p. 43) conclui que a diferenca entre o
nivel das tarefas realizdveis com o auxilio dos adultos e o nivel das tarefas que podem se
desenvolver com uma atividade independente, define a zona de desenvolvimento proximal da
criancga.

Aquilo que uma crianga € capaz de fazer com o auxilio de adultos ou companheiros
capazes, determina a sua drea de desenvolvimento potencial. Este método, assim chamado
pelo autor, permite medir ndo s6 o processo de desenvolvimento até o presente momento e 0s
processos maturacionais ja produzidos, mas também os processos que ainda estdo ocorrendo e

que s6 agora estdo amadurecendo e se desenvolvendo.

O que uma crianga pode fazer hoje com o auxilio dos adultos, podé-lo-4 fazer
amanhd por si s6. A drea de desenvolvimento potencial permite-nos, pois,
determinar os futuros passos da crianca e a dindmica do seu desenvolvimento, e
examinar ndo sé o que o desenvolvimento ja produziu, mas também o que produzird
no processo de maturacido (VYGOTSKY, 1991, p. 44).

Prosseguindo, um dos sujeitos investigados afirma:

Essa relacdo entre o saber que o professor traz e a aprendizagem dos alunos deveria
ser uma relacdo muito estreita a ponto de ser capaz de motiva-los a desenvolver
projetos, processos, atitudes, pesquisas, atividades. Entretanto, vejo que os saberes
dos professores estdo muito afastados dos saberes que o académico tem que
trabalhar com seus alunos. Portanto, o professor precisa encontrar estratégias para
habilitar o académico a fazer essa diferenciagdo, a fim de que saiba que, quando for
para a pratica, ird precisar trabalhar com informag¢des mais concretas e de acordo
com as necessidades e interesses do aluno.



86

Conforme argumenta Contreras (1997), os cursos de Formacgao de Professores devem
possibilitar aos docentes, antes de tudo, superar o modelo da racionalidade técnica para lhes
assegurar a base reflexiva na sua formacao e atuacio profissional. Afirma ainda este autor que
€ necessdrio resgatar a base reflexiva da atuacdo profissional com o objetivo de entender a
forma como realmente sdo abordadas as situagdes problemdticas da pratica. Desta maneira, o
professor terd mais condi¢des de compreender o contexto social no qual ocorre o processo de
ensino e de aprendizagem, contexto este onde se mesclam diferentes interesses e valores, bem
como maior clareza para examinar criticamente a natureza e o processo da educacio instalado
no pais.

Considero, portanto, necessario assegurar uma formacao de professores que possibilite
ao docente saber lidar com o processo formativo dos alunos em suas vérias dimensdes, além
da cognitiva, englobando a dimensdo afetiva, a das diversas linguagens, da estética, da ética e
dos valores universais. Para tanto, o processo formativo docente deve estar vinculado a uma
formacdo continua que propicie o avango a outras formas de trabalho com os académicos e
que busque estimular o trabalho coletivo e interdisciplinar, imprescindivel para o
desenvolvimento da capacidade de romper com a fragmentagdo das disciplinas especificas.
Exige ainda uma formagdo que promova a participagdo ativa do professor no projeto politico
pedagdgico da escola, na solidariedade com os colegas e com os alunos, no compromisso com

a emancipagao do povo.

Desejando saber que procedimentos os docentes do Campus utilizam para tornar
prazerosa a acao pedagogica, visando transformar as atividades desenvolvidas no espaco

académico em a¢des motivadoras e atrativas, obtive de um participante a seguinte resposta:

Eles aprenderdo muito, se souberem lidar com a contextualizagdo, principalmente,
levando em consideragio os assuntos de seu interesse, ao invés de abordar os
assuntos que estdo fora da atualidade, para aplicag¢@o do conteido. Procuro trabalhar
muito direcionado a textos, porque, na formag¢do de um aluno, € essencial a
construgdo do cidaddo critico. E o que é um cidadao critico? Cidaddo critico ndo se
forma s6 a partir de conhecimentos gramaticais; ele tem que desenvolver a oralidade
e a escrita, basicamente. Os outros saberes trabalhados servirdo de suporte, de apoio.

Para que o aluno possa desenvolver um processo transformador nas escolas, é
necessario que ele viva este processo transformador dentro da Universidade, dentro da sala de
aula. “As palavras comovem, mas os exemplos arrastam”, acrescenta outro integrante desta

investigagao, professora do Curso de Letras.
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A mesma prossegue:

A metodologia do Ensino Superior precisa ser repensada. E, como conseqiiéncia, a
partir da metodologia, o prdéprio processo avaliativo do académico precisa ser
reavaliado, porque, no momento que algo muda, vdrias outras coisas vdo mudar. Os
caminhos tém que ser (re) elaborados e inseridos dentro da metodologia do Ensino
Superior, isto quer dizer, desde preparar o académico mostrando-lhe como estudar
até como ele vai transformar aquele conhecimento adquirido aqui, na pratica, de
maneira atual, atrativa, desafiadora e questionadora, com seus alunos quando ele for
para a sala de aula. Esta é minha maior dificuldade, porque poucas vezes se
consegue isto com o académico. Chega no seu ambiente de trabalho, preparado, com
uma proposta nova, e encontra outros professores desmotivados e que ndo estio
nesta linha de trabalho, correndo o risco de, digamos, pegar a febre da desmotivacao,
e acabar se acomodando também.

Creio que é competéncia da escola formar seres humanos, cidaddos, pessoas que
sintam prazer em ler, estudar, trabalhar com os conhecimentos e interrogar os saberes.
Perceber a sensibilidade relativa as diferengas existentes entre os alunos constitui uma das
principais caracteristicas do trabalho docente. Essa sensibilidade exige do professor um
investimento continuo, assim como a disposi¢do de estar constantemente revisando o
repertorio de saberes e de metodologias para tornar a aprendizagem mais atraente, motivadora
€ prazerosa.

Questionamentos sobre a maneira de ensinar, de entrar em relacdo com os outros,
sobre os efeitos de suas acdes e sobre os valores nos quais elas se apéiam exigem do professor
uma grande disponibilidade afetiva e uma capacidade de discernir suas reagdes interiores
portadoras de certezas sobre os fundamentos de sua acdo. O trabalho didrio com os alunos
provoca no professor o desenvolvimento de um “conhecimento de si”’, de um conhecimento
de suas proprias emogdes e valores, da natureza, dos objetos, do alcance e das conseqii€ncias
dessas emocdes e valores na sua “maneira de ensinar” (FENSTERMACHER, 1999).

Para que aprendam, é necessario que os alunos, de uma maneira ou de outra, aceitem
entrar em um processo de aprendizagem. Ora, esta situagdo exige que os professores criem
estratégicas motivadoras para que os alunos se envolvam em uma tarefa. Os saberes nido
devem ser apresentados aos alunos como dogmas impostos para serem consumidos e
assimilados.

O saber precisa ser construido como realidade viva, provocante, apaixonante,
expressao de buscas, de tropecos, de equivocos e de achados realmente novos e interessantes,
feitos por seres humanos finitos e limitados, em sua época e contexto, os quais duvidam,
interrogam e questionam o conhecimento e os métodos até entdo consagrados como

verdadeiros, produzindo outros que os superam. S6 dessa maneira, ciéncia, tecnologia,
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filosofia, letras e artes perderdo o suposto cariter de realidades enfadonhas e entediantes,
alheias ao mundo das criancas e dos jovens, recuperando seu sentido e génese historicamente
determinados.

Parafraseando Freire, posso afirmar que a formacdo de professores sozinha nao irda
mudar a educacdo, mas esta certamente ndo mudard sem uma mudan¢a na formacdo dos

professores.

Ao questiond-los sobre O saber-fazer é competente?, tive como objetivo avaliar o
desenvolvimento das habilidades necessdrias ao desempenho do professor universitario, para
que ele demonstre sua competéncia no agir pedagdégico. Registro, a seguir, a visdo de uma
docente do Ensino Superior no que tange a habilidade do saber-fazer na sua pratica. Assim se

pronuncia:

Parece-me que a competéncia estd muito ligada ao saber de uma forma geral.
Acredito que ninguém pode ser competente sem um dado fundamental, que € saber o
que faz. E ter conhecimento da disciplina, saber o que quer trabalhar e os objetivos
os quais pretende alcancar. E saber passar para o aluno sua proposta, de forma que
este se sinta também atraido, porque, quando se faz algo em que se acredita, muito
dificilmente aqueles que estdo a sua volta, ndo vao acreditar.

Nesta fala estd implicita a necessidade de que sejam trabalhadas habilidades essenciais
ao exercicio da docéncia, para que o profissional da educacdo transforme-se em um
profissional competente.

Na visdo de Perrenoud (1999), a competéncia vai além da aquisicdo de conhecimentos,
que, isolados, ndo sdo mais suficientes. E necessério relacionar os conhecimentos com 0s
problemas encontrados, ou seja, a competéncia tem que estar ligada a uma pratica social. De
acordo com o mesmo autor, todos os individuos tém necessidade de compreender, a razio e a
forma como as coisas acontecem. Na educacdo, isto se torna mais evidente. O aprendizado
nunca serd eficaz para todos os alunos, e, por este motivo, ¢ uma pratica complexa.

Sdo as competéncias que geram as agles, ndo existindo desempenho sem
competéncias e nem competéncias sem desempenho. Elas devem fazer parte da formacio
comum de todos os professores da educag@o bdsica e o caminho para atingi-las tem que partir
da reflexdo do professor, pois, para desenvolver uma competéncia, ndo basta acrescentar uma
referéncia de uma a¢@o a um conhecimento qualquer. "O professor pode ser o principal sujeito
de sua prépria formagdo, na medida em que for capaz de tomar sua pratica como objeto de

reflexdo critica" (MAZZEU, 1998, p. 67).
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Contudo, o proprio Perrenoud (2000) enfatiza que é fundamental que a politica de
formacao de professores esteja num ambito cada vez maior de discussdes destes profissionais,
para que eles se sintam responsaveis pelos caminhos da elaboragdo e definicdo do seu agir
pedagdgico. A importancia deste processo de formacdo se torna mais ampla na medida em
que ¢é essencial, ndo s6 solidificar a concepgio e a necessidade de formacdo de competéncia,
mas, também, aprofundar esta discussdo visando uma reflexdo critica. Reflexéo esta acerca da
necessidade de uma efetiva reforma nas politicas educacionais, para que a relacdo entre a
educacdo e o trabalho destes profissionais crie um ambiente propicio ao desenvolvimento de
competéncias.

Rios (2001, p. 108-109) d4 énfase a esta idéia ao afirmar:

Vale reafirmar que, para um professor competente, ndo basta dominar bem os
conceitos de sua drea. E preciso pensar criticamente no valor efetivo desses
conceitos para insercdo criativa dos sujeitos na sociedade. Nao basta ser criativo €
preciso exercer sua criatividade na constru¢do do bem-estar coletivo. Ndo basta se
comprometer politicamente, € preciso verificar o alcance desse compromisso,
verificar se ele efetivamente dirige a acdo no sentimento de uma vida digna e
soliddria.

Diante da realidade vivenciada na prética educativa dos docentes da URCAMP -
Campus de Sao Gabriel, decidimo-nos (doutoranda e os participantes de investigacdo-a¢ao)
por realizar sessdes de estudo e discussdo sobre dois temas relevantes: Universidade do novo
milénio e O Professor, um profissional reflexivo. Estas reunides ocorreram quinzenalmente,
até o final do semestre letivo, em espaco cedido pela Instituicdo. Participou efetivamente o
professor comprometido (um total de quinze professores, oriundos dos quatro cursos de
Formacao de Professores envolvidos nesta atividade) com o repensar o ensino universitario.

No segundo encontro (dezembro de 2005), foi levantado o seguinte questionamento:
Por que e para que pesquisar na sala de aula? Depois de muito didlogo e leituras textuais
referentes a questdo, chegamos ao consenso que esta ¢ uma situacdo nova tanto para muitos
docentes quanto para os alunos do Campus, uma vez que a pesquisa na sala de aula tem varias
implica¢des desafiadoras, destacando o fato de que muitos irdo aprender, fazendo-a.

No momento inicial, identifiquei a preocupagdo do professor universitirio com a
pesquisa como instrumento que permite integrar teoria e pratica, subscrevendo os académicos
na categoria indispensdvel ao profissional da sociedade contemporinea: aquele que faz e
reflete sobre seu continuo saber-fazer. Para tanto, foi necessario desmistificar a idéia

equivocada de que tal procedimento estd reservado aos intelectuais académicos, os quais
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passaram pelos programas de pds-graduacdo legitimando, assim, o status de pesquisadores,
mestres ou doutores.

Os professores, participantes do estudo, compreenderam, enfim, que, se o principio
basico da pesquisa € a reelaboracdo de acdes cotidianas e a reducdo de incertezas a partir de
questionamentos em torno da realidade, a atitude de pesquisador vai ao encontro da sua
postura de observador atento aos fendmenos que acontecem no dia-a-dia.

Por tais razdes, ¢ licito afirmar: a aula universitdria representa o grande laboratério
onde o aluno vai buscar explicacdes sobre os mais variados fatos e fendmenos que desafiam
seu olhar de atores sociais em busca de atribuicio de significados. O individuo que
problematiza uma situacdo nas fases de desenvolvimento cognitivo estd, a rigor, adotando
uma postura de pesquisa, guardando as devidas proporgdes inerentes ao conhecimento de
mundo e aos referenciais adquiridos em uma trajetéria de desenvolvimento psiquico. Muitas
vezes, o docente ndo se apercebe de que € necessario atender aos questionamentos dos alunos,
e os bloqueia por deliberagdo propria, tolhendo a iniciativa natural de quem quer entender o
mundo que se lhes apresenta confuso e cheio de “porqués”, em determinadas situacdes. E
como diz Demo (1995, p. 16): “Se educar € sobretudo motivar a criatividade do préprio
educando, para que surja o novo mestre, jamais o discipulo, a atitude de pesquisa é parte
intrinseca”.

Destaco, nesta carta ndutica, duas falas de participantes deste encontro, e que serviram

de roteiro para que pudéssemos (re) direcionar nossa trajetoria.

A pesquisa, dentro da Universidade, é o ponto alavancador de todos os saberes.
Passa pelo professor do Ensino Superior, passa pelo académico, e chega, por
conseqiiéncia, a sala de aula e a Educagao Basica. Ea palavra de ordem, porquanto
s6 se adquire conhecimento com significado, se for pesquisado; se for repassado ele
ndo tem significado ou significincia. Ela € fora de contexto. A chave do processo de
mudanga, na educacdo.

Para fundamentar o tripé, Ensino-Pesquisa-Extensdo, todo e qualquer professor
universitdrio deve também estar envolvido com a pesquisa. A pesquisa faz parte da
formacdo do professor, tanto académica quanto pedagdgica. O professor precisa
saber ler e interpretar sua acdo, buscar informacdes, elaborar projetos, levantar
problemas e propor solugdes, aplicd-las ao contexto escolar, rompendo com a
dicotomia dos pilares da educag@o académica, fundamento no ensino, na pesquisa e
na extensao.

Demo (2000), em sua obra "Educar pela pesquisa" frisa que o contato pedagdgico
escolar somente acontece, quando mediado pelo questionamento reconstrutivo que ¢é
alimentado pela pesquisa como principio cientifico e educativo que se funda na competéncia

advinda do conhecimento inovador. Implica a mesma matriz a ética da intervencéo histdrica.
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Para esse autor, a educacdo exige pesquisa, pois s6 um ambiente de sujeitos gesta sujeitos. A
pesquisa mantém a inovagdo, e a educacdo a usa para alicercar uma historia de sujeitos para
sujeitos, enquanto o conhecimento oferece a base da consciéncia critica constituindo-se em
alavanca da intervencdo inovadora.

Urge, portanto, que a pesquisa, apoiada nos saberes dos docentes, se integre no
cotidiano da aula universitdria a fim de, como parte da triade Ensino/Pesquisa/Extensdo, se
constitua no componente estrutural basico a (des) (re) construcdo de conhecimentos para a
formacdo de professores.

Finalmente, para a concretizacdo desta proposta, tornou-se necessirio averiguar, junto
aos docentes qual o comprometimento da Universidade e dos préprios professores no
processo de (des) (re) construgcdo do conhecimento pela Pesquisa como principio educativo.

“E competéncia da Universidade, no cumprimento da sua fungio de formadora de
profissionais, contemplar a aquisicdo, pelos alunos, de habilidades e aptiddes para a
apreensdo, compreensdo, andlise e transformagdo, tanto no ambito do conhecimento
tecnoldgico que se dissemina velozmente, como no ambito da formagdo da competéncia
politica, social, ética e humanista”, comenta um docente da Pedagogia que continua, com
€nfase, dizendo: “Portanto, cabe as Instituicdes de Ensino Superior, dentro de sua autonomia
académica, adotar a¢des que lhes possibilitem superar os desafios apresentados a elevacdo do
nivel de qualidade do ensino no pafs. E necessério o estabelecimento pelas IES de projetos
pedagbdgicos que déem conta das especificidades do publico-alvo a ser atendido,
implementando acdes que garantam uma formagdo de boa qualidade, referenciadas na relacio
teoria-priatica e em conhecimentos adquiridos por meio de estigios e de vivéncias
profissionais, especialmente aos professores da educagéo basica”.

Repensar e propor a mudanga nos curriculos dos cursos de graduacéo € atribuicdo ndo
sO0 dos docentes; é também, e principalmente, da Universidade (URCAMP - Campus de Sdo
Gabriel), que, além disso, precisa revisar sua politica de aperfeicoamento e valorizagdo do
corpo professoral, sempre na perspectiva de dotar as Instituicdes de mecanismos capazes de
possibilitar o melhor desempenho da sua fungdo. Para que tal fato ocorra, a estrutura e a acio
proposta nos curriculos devem permitir a formagdo do docente critico e reflexivo, que
incorpore a pesquisa como principio educativo, numa perspectiva sdcio-histdrica, e lhe
permita superar o processo de ensino fragmentado, ainda dominante nos espagos académicos.
E, ainda, sua competéncia pensar a¢des integradas que privilegiem o curriculo em sua

amplitude de saberes e diversidade de modalidades de execucao.



92

No que diz respeito aos professores, acredito que todos aqueles que atuam no Ensino
Superior devem adotar a pesquisa como principio educativo. Na visdo de um docente de
curso de Formagdo de Professores, “a educagdo pela pesquisa possibilita a superagdo da aula
tradicional copiada, introduzindo o aluno em ambientes de aprendizagem que lhe permitam
assumir a construcao dos préprios conhecimentos, sob a orientagdo do professor”. Prossegue,
argumentando que “a educacdo pela pesquisa é a chave da Universidade. Nao vejo na
Universidade uma educacdo bancdria, embora tenha recebido este tipo de educagdo; vejo,
hoje, um ensino dindmico, vejo um ensino com Internet, vejo um ensino com Biblioteca, vejo
um ensino de sala de aula, em cima de uma prética, onde o professor vé e orienta o seu aluno,
para que seja muito mais profissional do que nés fomos”.

Depreendo, como resultado da andlise do contetido das entrevistas semi-estruturadas
acima relatadas, que, embora muitos professores ainda tenham receio, quanto a utilizacdo da
pesquisa na aula universitaria, esta deve ser um componente do processo de aprendizagem
desenvolvido na Instituicdo de Ensino Superior, e tenho procurado difundir esta cultura tendo
em vista a dindmica de aproximar conhecimentos tedrico e pratico. Tenho conhecimento que
muitos docentes ainda se mantém atrelados a metodologias consideradas mais tradicionais,
como a exposi¢do do assunto pelo professor, por recear a mudanga, o que exige um maior
aprofundamento bibliografico, além de dominio na arte de pesquisar. Justifico: muitos dos
colegas nunca foram trabalhados para desenvolver projetos de pesquisa.

E preciso que fique claro: embora nio se trate aqui de submeter professores e alunos 2
busca do saber sem critérios, sem objetivos, ou sem informagdes metodoldgicas, esta
atividade implica questionar a realidade e buscar explicacdes sobre algo que permanece
velado ou subjacente a fenomenologia em cujo contexto estd inserido. Quando busca, o
sujeito do processo de aprendizagem procura respostas para descobrir a realidade que se
apresenta sob multiplas faces, entdo organizando o pensamento para dar forma a uma
concepgdo tedrica. Ainda recorrendo a Demo (1995, p. 36), devo considerar que a “pesquisa
deve ser vista como processo social que perpassa toda vida académica e penetra na medula do
professor e do aluno. Sem ela, ndo ha como falar em universidade, se a compreendermos

como descoberta e criacao".
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4.2 ATRAVES DE UM NOVO OLHAR

Para (re) iniciar esta viagem na tentativa de (re) construir o conhecimento pela
pesquisa, no terceiro encontro (a tarde), em marco de 2006, apresentamos a proposta de
mudanga na pratica pedagdgica dos profissionais da educagio a Pré-Reitoria do Campus e a
Assessoria Técnico-Pedagdgica, a qual foi aceita na sua integralidade. Inclusive, a
Universidade assumiu compromisso com a implantacio de um Programa de Iniciagdo a
Pesquisa em Educac@o, nos cursos de Formacao de Professores.

No mesmo dia, apés a primeira reunido administrativa (a noite), com a participagdo
dos Coordenadores do Centro de Ciéncias da Educagdo, Comunicacdo e Artes e dos demais
colegas professores, foram discutidas a operacionalizacdo das atividades e as reunides para
estudo, andlise e discussdo dos trabalhos.

Como os cursos da drea da educacdo estavam passando por um processo de
reestruturacio de matrizes curriculares, procurando adequar-se a Resolugdo CNE/CP 1, de 18
de fevereiro de 2002, que estabelecia a organizacdo em eixos tematicos articulados em

diversas dimensdes, conforme o disposto no art. 11:

Art. 11. Os critérios de organizacdo da matriz curricular, bem como a alocacdo de
tempos e espacos curriculares se expressam em eixos em torno dos quais se
articulam dimensdes a serem contempladas, na forma a seguir indicada:

I —eixo articulador dos diferentes &mbitos de conhecimento profissional;

II — eixo articulador da interag@o e da comunicag@o, bem como do desenvolvimento
da autonomia intelectual e profissional;

IIT - eixo articulador entre disciplinaridade e interdisciplinaridade;

IV — eixo articulador da formagdo comum com a formacdo especifica;

V — eixo articulador dos conhecimentos a serem ensinados e dos conhecimentos
filosdficos, educacionais e pedagdgicos que fundamentam a agdo educativa;

VI - eixo articulador das dimensdes tedricas e praticas,

este encontro foi realizado por drea (Pedagogia, Matematica, Letras e Cié€ncias Bioldgicas).

Por esta razdo, os movimentos que geraram o desenvolvimento desta investigacdo
centralizaram-se no trabalho com os eixos temdticos desenvolvidos nas praticas como
componentes curriculares.

Coube aos docentes da drea da Educacdo a elaboracdo de projetos de pesquisa (por
curso), tendo como foco o eixo tematico direcionado aos principios que norteiam o educar
pela pesquisa. Eixo Temdtico é um recorte, conquanto ainda um tanto amplo, na 4rea de
conhecimento da Educacdo. Nos eixos temadticos, os cursos de formacdo aglutinam

investigacdes e estudos em diferentes enfoques, organizam a estrutura, limitam a dispersao
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temdtica e fornecem o cenario em torno do qual circulam tanto os objetos de pesquisa
construidos, assim como as abordagens tedricas acionadas e desenvolvidas.

Justificam os coordenadores de cursos de Formagdo de Professores que o uso dos
eixos tematicos serve de ‘ponte’ entre a escrita e a leitura feitas pelos sujeitos
(professor/aluno), gerando atividades de ensino e de aprendizagem que favorecem a
criatividade, possibilitando a descoberta e a constru¢do de novos conhecimentos. Neste
sentido, a metodologia proposta visa a trabalhar eixos temadticos referenciais a partir dos
principios de processualidade, vivéncia e participagdo.

Para os docentes, trabalhar eixos temadticos ndo exige do sujeito, ao produzir
conhecimentos, que renuncie a sua singularidade em favor da generalizacdo, porque, “[...]
qualquer que seja a natureza de sua compreensdo da acdo por eles provocada, contém em si a
possibilidade de desdobrar-se em outros tantos temas que, por sua vez, provocam novas
tarefas que devem ser cumpridas” (FREIRE, 1974, p. 124).

Os coordenadores dos cursos envolvidos na investigacdo-acdo destacaram que as
propostas curriculares que organizam os contetidos por eixos temdaticos t€m conseguido um
maior espago, porquanto permitem o rompimento com contetidos prescritos e a superagdo da
passividade diante do conhecimento e do proprio mundo social, uma vez que a selecdo dos
temas ndo ¢é feita simplesmente de forma, evolutiva, mas realizada de acordo com os
conteudos significativos a serem abordados e tem conquistado um maior espago nos novos
curriculos.

O eixo temdtico e os subtemas solicitam, por sua vez, atividades e situagdes didaticas
que favorecem a aprendizagem de procedimentos de pesquisa, observagdo, identificacdo,
confrontagdo, distingdo e reflexdo; e atitudes de comprometimento, envolvimento, respeito,
ética, colaboracdo e amadurecimento moral e intelectual.

A partir de probleméticas amplas, os docentes iniciaram as atividades, organizando os
conteidos em eixos temdticos e, desdobrando-os em subtemas, orientaram estudos
interdisciplinares e a construcdo das relagdes entre as diversas disciplinas. Segundo eles, este
tipo de atividade nio esgota verticalmente os subtemas. E disseram mais: os contetidos
contemplados dos subtemas ndo esgotam as virtualidades dos eixos teméticos propostos. A
apresentacio de um amplo leque de contetidos, nos quais podem ser identificados
acontecimentos, conceitos, procedimentos e atitudes, permite ao professor fazer escolhas de
acordo com: (a) o diagnéstico que realiza dos dominios conquistados pelos alunos para
estudarem e refletirem sobre questdes diversas; (b) aquilo que avalia como sendo importante

para ser ensinado e que ird repercutir na formacdo pessoal, social e intelectual do académico;
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(c) as problemadticas pertinentes a realidade da localidade onde leciona, de sua prépria regido,
do seu pais e do mundo.

Elaborados os projetos temdticos, no quarto encontro (em momentos distintos, na
terceira semana de marco), os temas foram analisados, ajustados e interligados. O proximo
passo, discutido, no quinto encontro na udltima semana do més de marco, pelos quatro
professores-articuladores, e com a participagdo da pesquisadora (doutoranda, nomeada
coordenadora da pesquisa-acdo), referia-se: (a) aos critérios de avaliacdo da pesquisa-acdo;
(b) como dar continuidade a execugdo apesar das limitagdes; (c) como controlar o conjunto do
processo; (d) como avaliar os resultados da investigacdo. Foram elaborados normas e
instrumentos avaliativos do processo, que foram comunicados a todos os participantes. Na

primeira semana de abril de 2006, a pesquisa foi colocada em execugao.

4.2.1 Pelo (Re) planejamento das Ac¢oes para a Construciao do Saber

A seguir, apresento sintese das propostas de pesquisa apresentadas pelos professores-
articuladores dos Cursos de Formacdo de Professores.

Tendo como eixo tematico “LINGUAGENS, CODIGOS E SUAS TECNOLO-
GIAS”, cada semestre do curso de Letras passou a desenvolver sua Proposta de Pesquisa.

O primeiro projeto - “LINGUAGENS, CODIGOS E SUAS TECNOLOGIAS:
lingiiistica e lingiiistica do discurso”, esteve voltado para a andlise dos ”Aspectos culturais,
lingiiisticos e sociais na miusica”. Objetivava promover instincias de pesquisa sob a
perspectiva socioldgica nas dreas de lingiiistica e literatura, buscando desenvolver a
criatividade dos académicos em relag¢do ao ensino de linguas e musica como género textual, o
que lhes permitiu uma reflexdo sobre os aspectos de variag@o lingiiistica e de ordem sdcio-
cultural presentes na musica.

Compdem a base curricular do 2° semestre do curso de Letras as seguintes disciplinas:
Textualidade II, Lingiifstica II, Literatura Portuguesa II, Teoria da Literatura II, Lingua e
Cultura Latina II, Lingua Espanhola II, Literatura e Cultura Espanhola II.

A metodologia envolveu desde a indicacdo de bibliografia bdsica, selecdo de
atividades a serem realizadas em cada disciplina, elabora¢cdo de instrumentos de investigacio
(questiondrios), andlise de dados coletados, constru¢cdo do relatério até a organizagdo do

seminario final.
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Segundo a articuladora do projeto, em entrevista gravada dada a pesquisadora, todos
os professores estavam “engajados” em apenas um unico trabalho, o que caracterizou um
modo de agir pedagégico diferente daquele que acontecera nos anos anteriores. Enquanto que,
antes, cada disciplina tinha um projeto, agora todos os professores do semestre trabalhavam,
segundo o projeto-mie, em subprojetos, interligando as disciplinas afins; dessa forma, cada
disciplina contribuiu para o mesmo objeto de estudo, no que tange ao ensinar e aprender os
conteidos previstos. Exemplificando: Na disciplina Textualidade II, decidiram os
participantes analisar a musica como género textual, enquanto que as disciplinas Lingua e
Cultura Latina II e Lingua Espanhola II abordaram, respectivamente, a origem das
palavras e a questao da variacao sécio-cultural.

Quanto a avaliagdo do processo, esta ocorreu em reunides quinzenais, levando em
consideragdo, além da participacdo e do interesse, a organizacdo do semindrio e a
apresentacdo do relatério final.

O segundo projeto desenvolvido pelo curso de Letras, no 3° semestre, teve como eixo -
“LINGUAGENS, CODIGOS E SUAS TECNOLOGIAS: sujeito, histéria e lingua”, ¢
abordou a temadtica - “Adolescente: uma representacio do Dom Quixote na sociedade
atual?”. Pretendeu investigar a possibilidade de o sujeito adolescente ser a representagdo do
Dom Quixote na sociedade atual, tendo em vista caracteristicas intrinsecas de sua
personalidade, como linguagem e comportamento.

A professora-coordenadora do projeto, comentando a distribui¢do das tarefas, afirmou
que as disciplinas de Literatura e Cultura Espanhola II, Lingua Espanhola III e
Literatura Brasileira I couberam: - a leitura e compreensdo de excertos da obra de Dom
Quixote; - analise da estrutura das novelas de cavalaria e das novelas difundidas, na
atualidade, pela midia, com o objetivo de analisar a linguagem e o comportamento do
personagem, Dom Quixote, em seu contexto histérico-social.

As disciplinas de Morfossintaxe I, Lingiiistica III e Psicologia da Educacao ficaram
encarregadas: - da andlise do comportamento dos jovens, identificando posturas que
expressem os principios de Dom Quixote; - do embasamento tedrico necessirio a
compreensdo do que vem a ser sujeito € como o contexto histérico-social atua sobre eles; - e
da investigacdo das caracteristicas intrinsecas do comportamento e linguagem na
adolescéncia, com o objetivo de caracterizar o sujeito adolescente e analisar a influéncia das
novelas em sua linguagem e comportamento, para, entdo, estabelecer um paralelo com o

personagem Dom Quixote.
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A disciplina Didatica Geral ficou responsavel pela organizagcdo do material obtido na
pesquisa, além da organizagdo do relatério e do semindrio. Nesse processo, seus agentes
acabam por construir-se a si proprio como seres pensantes, ligados ao mundo social pela sua
expressao, pois “é pela linguagem, na linguagem e com a linguagem que feixes de sentidos se
constroem, dialogam, e disputam espaco, instaurando-se como signos ideoldgicos”
(GOULART, 2003, p. 105). A pesquisa € iniciada pelo questionamento e participagdo ativa
destes em relacdo ao que léem. Essa posicdo dialégica diante do contexto lhes da
oportunidade de adquirir idéias advindas dos textos lidos e das fontes pesquisadas,
possibilitando-lhes concordar com os textos ou deles discordar, critici-los, discuti-los e
avalid-los, alcangcando, dessa forma, sua formacdo como leitor critico e autor autbnomo. A
descoberta proporciona tanto ao aluno quanto ao professor a reconstru¢do de conhecimentos,
ou seja, possibilita-lhes novas formas de organizar e entender o mundo

Os procedimentos metodoldgicos constaram de leitura de tedricos, caracterizagcdo do
personagem, linguagem e comportamento (através de dramatizagdo), andlise de capitulos das
novelas direcionadas ao publico adolescente, entrevista com jovens, andlise de contetido do
material coletado, relatdrio e seminario.

A avaliacdo do trabalho ocorreu em reunides semanais, sendo considerados,
fundamentalmente: participacdo, interesse, organizacdo do semindrio e elaboragdo e

apresentacdo do relatério final.

Na tentativa de mudancas no processo educativo, no curso da Matematica, os
formadores de professores buscaram novas alternativas, que foram desde a mudanga da
legislacdo, a reformulagdo dos Curriculos, e a conseqiiente reflexdo de todos quantos atuam
na area da Educacdo Matematica.

Como € uma ciéncia estrutural para tantas outras, o ensino da Matematica ndo tem
atendido as demandas oriundas de uma nova época, em que a tecnologia surpreende a cada
momento exigindo da Escola e, principalmente, da Universidade, uma constante adequacdo a
realidade. Tornou-se, portanto, necessdria uma mudanca de concepgdo deste profissional,
para que possa ndo s6 melhor utilizar os recursos tecnoldgicos hoje disponiveis, bem como
tornar a disciplina de Matemadtica mais atrativa para os alunos, combatendo o mito de que esta
¢ “o terror dos alunos”, e, como afirma o coordenador do curso, é a disciplina que mais

reprova e que mais dificulta a aprovagdo em concursos.
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Neste sentido, o estudo da Teoria Psicogenética de Piaget pode contribuir para que o
académico e futuro professor de Matematica da URCAMP, partindo da observagido e da
analise da realidade da Escola, em especial a da sala de aula e seus personagens, reflita
melhor sobre as praticas hoje desenvolvidas, buscando novas alternativas metodoldgicas, a
fim de proporcionar a constru¢io do raciocinio légico-matemético com mais eficiéncia.

O Projeto, desenvolvido ao longo do semestre, com a participacdo dos Professores
do 3° Semestre, e coordenado pelo professor titular da disciplina de Semindrio de Prética e
Pesquisa Pedagégica 111, o qual orientou todos os grupos participantes, mantendo-se como elo
de ligacdo entre os alunos e demais professores participantes do projeto, versou sobre
Aversao pela Matematica.

Compdem a base curricular do referido semestre, as seguintes disciplinas: Algebra II,
Cilculo com Geometria Analitica II, Algebra Linear I, Matemdtica Aplicada a Fisica,
Metodologia da Matematica I, Estdgio Curricular II e Semindrio de Pritica e Pesquisa
Pedagdgica III. Cada professor, elegeu, juntamente com os alunos, os temas especificos da
sua disciplina, sempre em consonancia com o eixo temadtico, e todas as atividades foram
desenvolvidas tendo como finalidade atingir o objetivo estabelecido.

O trabalho foi desenvolvido com noventa € nove alunos de 5* a 8 séries, em uma
escola municipal, onde foi aplicado questionario formado de questdes fechadas. De imediato,
os dados foram analisados, segundo a proposta de andlise de conteido de Moraes (1999). Ao
término do semestre todos os projetos desenvolvidos foram apresentados em forma de relato a

uma banca de professores, constituida para avaliar os trabalhos.

Os docentes do curso de Ciéncias Biologicas justificaram a escolha do eixo tematico
do projeto Amigos do rio Vacacai - Plantar/2006, levando em consideracio que a
restauracdo da mata ciliar e o reflorestamento de areas despovoadas € de suma importancia
para a comunidade local, pois estes, além de se constituirem em fontes de alimento a fauna
terrestre e aqudtica, influenciam diretamente no controle da temperatura e qualidade do ar.

O desenvolvimento de uma compreensdo integrada do meio ambiente em suas
multiplas e complexas relages, que envolvesse aspectos sdcio-ambientais, econdmicos e
politicos, oportunizou a formag¢do de uma consciéncia critica sobre a problemdtica do rio
Vacacai e suas sangas, com agdes de restauracio da mata ciliar, através do plantio de drvores

nativas, € o objetivo geral da proposta.
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Como objetivos especificos foram definidos:

» desenvolver o enfoque humanistico-democratico-participativo definido pela Lei n°
9795, de 27 de abril de 1999, que determina os principios bésicos da Educacdo Ambiental;

» incentivar a participa¢do individual e coletiva, permanente e responsiavel na
preservacdo do equilibrio do meio ambiente como valor insepardvel do exercicio da
cidadania;

» implantar um modelo experimental de restauracdo ativa da mata ciliar do rio
Vacacaf através do plantio de drvores com espécies nativas da regido;

» implantar um modelo experimental de reflorestamento com espécies nativas da
regido em dreas degradadas ou despovoadas de espécies arboreas no municipio de Sdo
Gabriel;

» atuar como agente multiplicador na preserva¢do do meio ambiente, descrevendo as
acOes concretas realizadas, através de participacdo em feiras, palestras em escolas, seminarios
e cursos especificos;

» exercitar um modelo de intervengdo que possa ser replicado a todo ecossistema do
rio Vacacai na recuperacgio de sua mata ripdria.

Na implantacdo dos projetos experimentais de restauracdo da mata ciliar do rio
Vacacai, os participantes (docentes e académicos da trés turmas do 1° semestre de 2006)
escolheram a pesquisa experimental, que, na visdo de Cervo e Bervian (2002), se caracteriza
por manipular diretamente as vardveis relacionadas com o objeto de estudo, procurando
entender de que forma, ou por que causas, o fendmeno é produzido.

Na implementacdo das atividades, estas foram divididas em dois mdédulos:

» Modulo 1. Na implantacdo do projeto de reflorestamento de matas nativas da
regido, com €nfase a vegetacdo local proximo das margens do rio Vacacai; a drea destinada
foi um campo de gramineas sem formagdo arbérea no Campus II da URCAMP de Sao
Gabriel, totalizando 640 m* de drea plantada (Figura 1).

» Médulo 2. Margem direita do Rio passando pela ponte do Bom Fim, com uma érea

de cerca de 1643m’ (Figura 2).
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FIGURA 1 - AREA DE RESTAURACAO DA URCAMP - SAO GABRIEL
DE 640 M> ANTES DO PLANTIO DE ESPECIES NATIVAS.

FIGURA 2 - AREA DE RESTAURACAO DA MATA CILIAR DO RIO VACACAIDE 1643 M?,
INDICANDO TAMBEM A VEGETACAO NATIVA EXISTENTE NO LOCAL.
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Acompanhar o desenvolvimento das atividades exigiu dos participantes um constante
monitoramento das mudas e continuas visitas aos locais escolhidos - margens do rio Vacacai
(Figura 3) e campo de gramineas do Campus II - para garantir o sucesso do projeto de
restauragcdo, o qual foi realizado visando quantificar o nimero de espécies plantadas nos
modulos 1 e 2 e o nimero de espécies que se estabeleceram, a fim de verificar o crescimento
(altura, nimero de folhas e galhos) e identificar os fatores limitantes (clima, predadores,

competicdo).

FIGURA 3 - PERCORRENDO O RIO VACACAI

No que tange ao monitoramento das sementes, este teve como prioridade quantificar a
taxa de abundancia, riqueza e diversidade, determinar as caracteristicas fisioldgicas das
sementes (tempo de germinagdo, quebra da dorméncia, periodo de amadurecimento e época

de coleta) e monitorar as espécies estabelecidas e de germinagao espontinea.

O curso de Pedagogia desenvolveu um projeto de pesquisa centralizando suas acdes
no eixo tematico Diretrizes Curriculares Nacionais da Pedagogia na contextualizacio da
pratica educacional. As atividades inerentes a esta Pratica Pedagdgica envolveram o 1°

semestre letivo de 2006, e foram desenvolvidas em um total de 70 h/a.
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Dentre as acdes propostas a partir do estudo das diretrizes, destaco:

» elaboracdo de questdes pertinentes a investigacdo sobre a relagdo das disciplinas
de: Fundamentos da Educacdo V (Sociologia)., Fundamentos da Educacdo VI (Psicologia
Educacional I), Fundamentos da Educacdo VII (Psicologia Educacional II), Teorias do
Curriculo, Tecnologia Educacional, Epistemologia, Prética e Pesquisa Pedagégica IIl e a
Educacio;

» investigacdo de profissionais da drea da Pedagogia, no sentido de confrontar
atuacOes com os principios e objetivos instituidos pela Resolugdo que define as Diretrizes
Curriculares;

» posicionamento frente aos dados, demonstrando atitude de pesquisador consciente
frente a diversidade de informagdes e consciéncia da complexidade no processo relacional.

O processo metodolégico de desenvolvimento do trabalho efetuado processou-se
através do contato direto com profissionais da drea da Pedagogia, em atividade, de forma a
investigar o processo de atuacdo e a correlacdo dos conceitos elaborados com as atuais
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia.

Os registros avaliativos foram realizados sob a forma de relatérios que expressaram os

resultados da pesquisa.

4.2.2 ... E pelos Registros da Travessia

Os professores-articuladores de cada curso de Formacdo de Professores, a
pesquisadora (doutoranda) e o grupo participante do processo de pesquisa-ac¢do definiram as
tarefas a serem realizadas, bem como as atribui¢cdes de cada um.

Outra medida adotada (no quarto encontro) foi a indicag@o, pelos professores, de um
colega, por semestre de cada curso, para ser o responsdvel pela distribuicio e
acompanhamento das tarefas, bem como pela formagdo da equipe de pesquisa, e posterior
elaboracdo do relatdrio, o qual foi designado professor-articulador do processo.

Cada equipe de pesquisa (por curso) foi dividida em trés subgrupos. O primeiro
subgrupo - redatores - constituido de alunos que nio residiam no municipio e/ou trabalhavam
(ndo podendo, portanto, estar sempre presentes as reunides), ficou responsavel pela
elaboracdo do referencial tedrico pertinente ao tema em estudo. Um segundo subgrupo -

coletores - formado pelos académicos residentes no municipio onde se insere esta instituicio
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de Ensino Superior, encarregou-se da coleta e andlise de informagdes e dados. E, ao terceiro
subgrupo coube a divulgacdo dos resultados - relatores.

Iniciadas as atividades de pesquisa, semanalmente os professores-articuladores
encontravam-se com os docentes titulares das disciplinas do semestre para, juntos,
estabelecerem as préximas metas; a cada quinze dias, os professores-articuladores reuniam-se
com os coordenadores dos cursos de Formacao de Professores e a pesquisadora-doutoranda,
para informar como estava se desenvolvendo o processo, tanto no que se refere a
fundamentacdo tedrica, quanto aos dados coletados (através de entrevistas) que, transcritos e
interligados, eram redigidos e expostos a todos os participantes do grupo para que pudessem
analisar as respostas e classificd-las em categorias a serem trabalhadas a fim de, entrecruzadas
as informagdes com a teoria, obter o resultado buscado.

Participei intensa e ativamente dos encontros quinzenais, deixando as informacdes
registradas em meu didrio de bordo. Estas informacdes foram obtidas em conversacdes
informais realizadas com os participantes como, também, através de discussdes e algumas
entrevistas, visando saber do processo e ouvir seus posicionamentos quanto a aplicabilidade
(vantagens e limitacdes) do instrumental metodoldgico proposto nesta investigacio-agdo.

Inicialmente, em conversa informal com um docente da Matematica, este considera
que “a prdxis enquanto reproducdo do conhecimento cientificamente acumulado implica
repeticdo de esquemas praticos desenvolvidos por geragdes anteriores e adquiridos por cada
sujeito em particular”.

Demo (2000, p. 55) afirma, no entanto, que “[...] O professor que apenas ensina serda
substituido pelas instrumentacdes eletronicas, muito mais eficientes na reprodugdo. O
professor continuard insubstituivel como formulador, organizador, revisor, atualizador dos
conteudos a serem socializados, e dele exige atitude de sujeito critico e criativo”.

Diante deste posicionamento, percebo que a formag¢do de um sujeito capaz de
atualiza¢do permanente contrapde-se as formas autoritdrias; naquelas, “o ‘saber’ € visto como
uma doagdo dos que se julgam sdbios aos que julgam nada saber, pois “[...] em vez de
comunicar-se, o educador faz ‘comunicados’ e depdsitos que os estudantes, meras
incidéncias, recebem pacientemente, memorizam e repetem” (FREIRE, 1979, p. 66). Nesta,

hoje, € preciso um

[...] educador-problematizador refaz, constantemente, seu ato cognoscente na
cognoscibilildade dos educandos [...] e estes, em lugar de serem recipientes ddceis
de depdsitos, sdo agora investigadores criticos em didlogo com o educador,
investigador critico, também (FREIRE, 1979, p. 80).
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A leitura desta travessia estd fundamentada na andlise de conteido proposta por
Engers (1987). Procedi, de inicio, “a uma leitura flutuante, depois a uma andlise vertical de
cada entrevista” (p. 70). A seguir, “realizei uma andlise horizontal contemplando todos os
entrevistados por itens especificos” (id.). Dai, emergiram as categorias presentes no estudo e
que permitem visualizar a forma como professores e alunos construiram e se apropriaram do
conhecimento em sala de aula em suas muiltiplas determinacdes e relagcdes. Estas sdo:
interdisciplinaridade, flexibilizacdo no manejo dos contetidos, autonomia na (re)
construcao do conhecimento, interesse dos participantes no processo educativo e eixo
tematico como ponto aglutinador do conhecimento.

Em meu questionamento reconstrutivo, na busca de resposta relacionada a concepgio
didética dos docentes dos cursos de Formacao de Professores da URCAMP, registro a fala de
uma professora do Curso de Pedagogia: “A articulacdo de diversos campos de conhecimento,
a partir de eixos conceituais dd organicidade ao planejamento curricular’, ji que “o
planejamento interdisciplinar permite a escolha de um eixo integrador o qual oportuniza o
desenvolvimento de uma compreensdo da realidade sob a Otica da globalidade e da
complexidade, isto é, uma perspectiva holistica da realidade”.

Um docente do curso de Letras reforca a afirmacio acima, dizendo que “é através do
didlogo que se estabelece a interdisciplinaridade entre as disciplinas e entre os sujeitos das
acoes, evidenciando uma mudanca de postura na pratica pedagdgica”.

Ratifico a manifestacdo do colega, considerando que uma atitude fundamentada no
questionamento constante das proprias posicdes assumidas e dos procedimentos adotados, no
que diz respeito a individualidade e na abertura a investigacdo em busca da totalidade do
conhecimento, propicia o estabelecimento de relagdes entre as mesmas tendo como ponto de
convergéncia a acdo desenvolvida num trabalho interdisciplinar, cooperativo e reflexivo.
Neste modo de agir, em que os sujeitos de sua propria agdo se engajam num processo de
investigacdo, de re-descoberta e de construgdo coletiva de conhecimento, num compartilhar
de idéias, agdes e reflexdes, cada participante transforma-se, a0 mesmo tempo, em ‘ator’ e
‘autor’ do processo.

De acordo com Fazenda (2001b, p. 88), uma atitude interdisciplinar se identifica pela
“ousadia da busca, da pesquisa, da transformacdo” e nos projetos interdisciplinares
encontram-se possibilidades do pensar, questionar e construir.

A interdisciplinaridade permite que as ag¢des se traduzam na intencdo educativa de
ampliar a habilidade de o aluno: (1) expressar-se através de multiplas linguagens e novas

tecnologias; (2) posicionar-se diante da informacgéo; (3) interagir, de forma critica e ativa,
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com o meio fisico e social, uma vez que a abordagem global da realidade estd centrada nao no
que é transmitido, e sim no que é construido. Assim, a pratica interdisciplinar envolve tantos
quantos dela participam no processo de aprender a aprender.

Neste ir e vir, acompanhando os trabalhos de investigacdo, busco, ainda, saber dos
colegas dos cursos de Formacdo de Professores, como sdo trabalhados os contetidos diante
dessa nova concep¢do (libertadora, denominada por Freire, ensino como producio de
conhecimento, segundo Cunha, re (elaborada) na visdo de Demo).

Em momentos distintos, os professores dos diferentes cursos disseram que “ao
transformar os conteddos programéticos em problemas, estes passaram a orientar aulas,
discussdes e processos metodoldgicos de investigacdo. A localizagdo e coleta de material
capaz de fundamentar as discussdes de cardter empirico e tedrico sobre o problema e o
tratamento do material coletado estimularam estudantes e professores a efetuarem
experimentacdes que lhes permitiram reunir argumentos que pudessem justificar a
confirmacdo ou rejeicdo de hipdteses formuladas”. H4, segundo a grande maioria dos
professores, uma maior flexibilizacio no manejo dos conteiidos, categoria esta emergente da
pratica do educar pela pesquisa.

Esta flexibilizag¢do no trato com os contetidos programaticos exige do professor, visto
neste agir pedagdgico como orientador, acompanhar os processos de elaboracdo realizados
pelos estudantes e isto implica grande investimento em tempo de dedicacdo, em leituras, em
sessoes de orientacdo e constante fazer e refazer. Em sua fala, Demo (2003b) diz: “E preciso
aprender a orientar objetivamente, o que significa agir como instancia critica e investigadora,
abandonando tendéncias tutelares e paternalistas, ou a tentacdo de desfazer dividas, patrulhar
leituras, abreviar esforcos”.

“A prética desta alternativa didatico-pedagdgica”, diz uma professora de Ciéncias
Bioldgicas, “contribui para o processo de ensino e aprendizagem na medida que desenvolve
no académico a atitude da pesquisa”.

Superada a aula tradicional, este procedimento metodoldgico estimula processos de
criacdo, de questionamento, de formulacio de diivida e desenvolve a capacidade do aprender
a aprender e do autodesenvolvimento, estimulando os processos de comunicagdo oral, escrita
e visual, o que o estimula e da condicdes para fazer elaboragdes proprias e fundamentadas, e
ndo atreladas, ao conteido previsto.

O educar pela pesquisa, baseado nos principios do questionar e do (re) elaborar o
conhecimento pela argumentagéo, para uma professora do curso de Pedagogia, além de exigir

um novo refletir quer da Institui¢do quer dos docentes no que se refere ao aprender a
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aprender, viabiliza a autonomia na (re) construcido do conhecimento para os sujeitos

envolvidos neste processo, como percebi no dizer de Demo (2003b):

O aluno descobriu que pode criar em cima do que sabe, ampliando esse
conhecimento dentro da prdxis. Ele descobriu ainda que aprende muito mais fazendo
do que s6 ouvindo. E vé a universidade como um local de producdo de saberes, uma
realidade (distante daquela da educacdo bancaria recebida pelos seus pais), onde tem
liberdade, autonomia, para questionar, argumentar e avaliar os conteidos
apresentados.

Ratificando essa argumentag@o, outro docente afirma que o futuro professor deve ter
autonomia para manifestar e (re) elaborar seus conhecimentos, uma vez que O espaco
universitario nfo € s6 a sala de aula, mas o entorno que a circunda, a influencia e por ela é
influenciado, ou seja, o conhecimento emerge fundamentado nas necessidades e nos interesses
daqueles que o elaboram.

Retomo, entdo, a trajetéria partilhada com os professores dos diversos cursos de
Formacgao de Professores, em sua intencionalidade de romper com o ensino reprodutivo. Em
outro encontro quinzenal, um dos professores-articuladores do processo investigativo, colocou
o seguinte: “A base para o funcionamento da pesquisa € o interesse dos participantes do
processo educativo, e isso comega fazendo toda a diferenca. Este € o pensamento do grupo”.
Na experiéncia da pesquisa, parto do principio de que cada um pode expressar quais sdo seus
interesses, e esses interesses nao serdo desprezados. "Teu interesse vale, ja o dela ndo vale. Se
tu tens interesse por doencas, o teu interesse € legitimo, mas o dela por pagode ndo é
legitimo”.

Excluir da escola interesses significa excluir as proprias pessoas de quem esses
interesses sdo expressdo. “S6 temos como mobilizar a participagdo das pessoas que
compartilham este evento social de importancia da escola e da educagdo formal quando
acreditamos que os seus interesses sdo legitimos”, diz uma docente das Letras, que prossegue,
salientando que ““se o interesse do aluno pela questdo a ou b ndo estd a altura da escola, entdo
este aluno ndo tem como participar plenamente do processo de criagdo de conhecimento”.

A pesquisa tem inicio, portanto, através de um levantamento - dialégico - sobre o qué
os alunos gostariam de saber, de estudar, sobre que probleméticas gostariam de atacar, que
mistérios gostariam de desvendar. Comeca recortando as problemadticas que vdo conduzir os
trabalhos por um determinado periodo de tempo, criando, nas discussdes em pequenos grupos

e em grande grupo, o objeto da pesquisa.
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As préticas escolares, na escola tradicional, caracterizam-se por serem fragmentarias,
por ndo terem centro. O professor de Matematica esta fazendo uma coisa, o professor de
Portugués outra, as seqiiéncias de Historia se sucedem sem que se veja um elo que ligue essas
partes, elas ndo conduzem para um foco, ndo ha um centro que aglutine o conhecimento
transmitido ou apropriado na escola. Para uma professora das Ciéncias Bioldgicas, “a
pesquisa fornece um centro ao redor do qual se organiza o conhecimento: o eixo tematico
como ponto aglutinador do conhecimento. Sem um foco deste tipo, o que temos € uma
imensa dispersdao do conhecimento, sem que seja possivel nem ao aluno e nem ao docente
compreender porque aqueles conteidos aparecem naquela ordem, para que servem, como
relaciond-los”.

Falar em eixo tematico implica possibilidade de estabelecer relagdes. Nao ha processo
de crescimento intelectual sem o estabelecimento de relagdes que tornem a pesquisa
fundamental: uma vez estabelecido o percurso, as necessidades internas dao sentido e lugar as
novas informac¢des ou conhecimentos adquiridos. Ou seja, a pesquisa produz um centro
provisorio. Cada pesquisa em realizagdo ou realizada estabelece um foco, diferente do de
outra pesquisa, porém um foco. No momento em que a pesquisa estd se processando existe
um ponto focal para o qual o conhecimento faz sentido. Uma docente da Pedagogia afirma:
“Quando passamos de uma pesquisa a outra, mudamos o eixo; ao contrario de uma forma
curricular baseada na grade disciplinar, que mapeia regides de conhecimento sem centro, a
pesquisa fornece sempre centros de organizacdo do conhecimento”.

No ambito académico ou escolar, a atividade principal estd orientada para a
socializag¢do ou difusdo do conhecimento; entretanto, isto ndo esgota e nem retira da escola -
ou dos profissionais que nela atuam - a responsabilidade sobre a produgdo do conhecimento.

Como diz Demo (2003b), o professor deve fazer da pesquisa um principio educativo,
aliando a este a criatividade e a criticidade, visando atingir no educando a autonomia
intelectual. Ao colocar a pesquisa como condi¢do sine qua non da pratica docente, a
conseqiiéncia decorrente é que esta, tanto para o docente quanto para o aluno, torna-se um
principio educativo referencial, uma vez que o professor ndo educa apenas através de
palavras, mas também pela postura revelada em suas atitudes ou no conjunto de suas acoes.
Esta coeréncia ird repercutir no aluno que, por sua vez, se interrogard a respeito de querer ou
ndo se tornar um sujeito critico, criativo, e conquistar sua autonomia intelectual.

A medida que o professor insere esta marca no seu trabalho, ele abre possibilidades
significativas para a superacdo de praticas alienadas e alienantes como a pura cdpia, a

imitacdo cega e submissa, enfim, a simples reproducdo. Isto significa que o trabalho docente
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em sala de aula deve ser realizado de tal modo que o questionamento, a divida e a incerteza
devam ser ndo s aceitos, como também fomentados. Atrevo-me a afirmar que se, de um lado,
nunca tive tanto conhecimento, tantas respostas prontas, faceis e acessiveis sobre as questdes
que me afligiam, de outro, nunca tive tanta alienacdo, ingenuidade e apatia.

No sexto encontro, finalmente, reunimo-nos, para avaliar o processo de pesquisa-a¢ao
desenvolvido durante todo um semestre, a fim de considerar os efeitos positivos e negativos
desta pratica educativa.

Manifesta-se um professor da Matemdtica: “O professor, na condicdo de intérprete
privilegiado, de certo modo, difusor e produtor do conhecimento, é chamado a tomar posi¢ao
diante dos fatos. Isto quer dizer que sua acdo jamais serd neutra no aspecto politico”.

E consenso entre os docentes que o processo de reconstrucio do conhecimento
alimenta-se da transgressao sistemadtica, porque somente inova o processo quem sabe manejar
o confronto com metodologia basica. Salienta uma professora das Letras que “educacdo
emancipatéria ndo combina com rotina, pois esta € a tatica de deixar tudo como estd, girando
indefinidamente em torno de si mesma, para jamais sair dai”.

Ambiente criativo, segundo Demo (2003b), convive, sabiamente, com o caos, encontra
em certa desordem sua ordem produtiva, aprecia a ousadia daqueles que aceitam errar para
enfrentar a superacdo. Nao se basta com a rebeldia, porque a meta ndo é apenas destruir. A
meta é rebeldia produtiva. Para o autor, estudar, pesquisar, manusear dados, elaborar, segundo
ele, sdo elementos indispensdveis para o individuo aprender a pensar certo, tendo como
conseqiiéncia uma aprendizagem significativa que é tdo importante para quem é excluido,
para sair da exclus@o e ter consciéncia critica dela.

Consideraram, ainda, os participes desta investigacdo-acdo que a qualidade da
formacdo pedagdgica depende em larga escala da qualidade da prética educativa. A renovacio
das préxis escolar é um processo permanente ao qual os professores devem estar associados
tanto na fase de concep¢do como na de concretizacao.

“A introducdo de meios tecnoldgicos permite uma difusdo mais ampla de documentos
audiovisuais, por apresentar novos conhecimentos, ensinar competéncias ou avaliar
aprendizagens, oferece grandes possibilidades”, acrescenta uma pedagoga. Realmente, bem
utilizadas, as tecnologias da comunicacido podem tornar mais eficaz a autoformagio e oferecer
ao professor uma via sedutora de acesso ao conhecimento e ao desenvolvimento de
habilidades e competéncias por vezes dificeis de encontrar no meio local. Assim, meios de
formacdo de qualidade podem ajudar os professores com formagéo deficiente a melhorar tanto

a sua competéncia pedagdgica como o nivel dos proprios conhecimentos.
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Destaco que os resultados da pesquisas realizadas sob minha coordenacdo nesta
investigacdo-acdo foram apresentados na modalidade de pdster (em Anexos), ao final do
semestre (julho de 2006), em Semindrios organizados por curso, € também em eventos
promovidos: - pela URCAMP - denominado CONGREGA, sendo dois deles premiados pela
originalidade e relevancia dos temas abordados; - pela Secretaria Municipal de Educacao
do municipio, como foco gerador sobre a temadtica; - pela Associacao Cultural Alcides Maia
— ACAM, por ocasido de Sarau Literdrio, realizado em novembro de 2006, com a
participacdo do curso de Letras.

Finalizando, uma docente das Ciéncias Bioldgicas comenta: “Acredito que os
questionamentos, as dividas e as necessidades tedricas e pessoais de descobrir, de encontrar
respostas ainda que provisdrias, de contribuir para o pensamento pedagdgico em torno de
questdes que, no cotidiano interferem, preocupam e perturbam o desempenho do professor,
encontraram eco nas acgdes educativas realizadas ao longo deste processo investigatorio”, o
que fundamenta a proposta de Demo (2000) de que o conhecimento produzido e difundido
pelo professor deve ter um compromisso com a melhoria da qualidade de vida da sociedade.

Diante do exposto, sugiro que os cursos de Formacdo de Professores tenham a
pesquisa como principio educativo, para que, desta maneira, teoria e pratica conectadas
contribuam na constru¢do do educador/autor da prépria experiéncia, e que este se perceba a si

mesmo como conhecedor da teoria porque refletida, avaliada e recriada na prética.
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Nao se basta com a rebeldia, porque a meta ndo é apenas destruir. A meta € rebeldia
produtiva.

Neste contexto, instrumentos de qualidade, como o educar pela pesquisa na aula
universitaria, podem ajudar docentes e futuros professores a melhorarem tanto a competéncia
pedagdgica quanto o nivel de seus proprios conhecimentos.

Até entdo, acreditava que o fendmeno da incompatibilidade entre o discurso e pratica
docente generalizava-se entre os professores comprometidos com a formacgao de professores e
impedia a¢des pedagdgicas mais efetivas, no que se refere a construcdo de uma universidade
e de um aprender que formasse para os valores da cidadania.

Em virtude dessa complexidade, torna-se indcua a tentativa de homogeneizar a prética do
professor - entendida como a conjuncdo entre discurso e pratica, pois, € na relacdo com o contexto
que a acdo do professor ganha significado e a idéia da incoeréncia entre discurso e pratica pode
ser destruida.

Inicialmente, percebi na fala de alguns educadores muita inseguranga, talvez
determinada ou pelo medo de errar ou pelo “deixa como estd pra ver como € que fica” (pela
comodidade). Em outros, constatei que acreditam realmente serem os detentores do
conhecimento, e que o aluno ali estd para aprender. Ainda outros alegam que, por serem
horistas, ndo € sua atribui¢do atender o aluno fora do espaco académico, ou que devam
acompanha-los quando em atividades extracurriculares.

A andlise das primeiras falas confirma o que acima foi colocado (por poucos docentes)

uma vez que, ainda hoje, na pratica docente universitaria,

[...] o educador é o que pensa; os educandos, os pensados; o educador € o que diz a
palavra; os educandos, os que a escutam docilmente; o educador é o que opta e
prescreve sua opg¢do; os educandos os que seguem a prescri¢do; o educador é o que
atua; os educandos, os que t€m a ilusdo de que atuam; o educador escolhe o
conteido programadtico; os educandos, se acomodam a ele; o educador identifica a
autoridade do saber com sua autoridade funcional, que opde antagonicamente a
liberdade dos educandos; estes devem adaptar-se as determinagdes daquele; o
educador, finalmente, é o sujeito do processo; os educandos, meros objetos
(FREIRE, 1983, p. 68).

Entretanto, ao longo do processo de investigacdo-acdo, detectei, nas palavras e agcdes
de varios docentes realmente j4 comprometidos com a arte de educar, um desejo de mudanga.
Eles a buscaram, através das pesquisas desenvolvidas nas préticas, ao realizar um esforco de
flexibilidade nas 4reas curriculares na procura da integracdo dos conteidos em eixos

temadticos (segundo eles, sé terdo significado se os docentes forem capazes de descortinar as



112

diferencas e, principalmente, a importancia das diferencas entre os curriculos que projetam
perspectivas de uma educagdo reconstrutiva).

Durante muito tempo, a organizacdo curricular foi concebida como uma atitude
voltada para modelar as consci€ncias dos alunos; por conseqiiéncia, a educacdo, através da
acdo curricular, teve como pardmetro o modo de reprodugdo das estruturas, das normas e dos
valores da sociedade, servindo, dessa maneira, para reproduzir na escola a distribui¢do injusta
de bens e servigos na sociedade.

Uma alternativa bem mais coerente com a realidade atual € a educacdo reconstrutiva,
que se processa através da discussdo de assuntos significantes para a vida em sociedade, e
permite que os alunos conhecam, critiquem e transformem a realidade em que vivem, através
da (des) (re) construcdo dos seus saberes, colocou um dos professores participantes desta
investigagao.

Os contetdos podem ser contextualizados (antes eram ensinados de forma isolada),
permitindo a formacdo de cidaddos soliddrios, criticos, intervenientes e autdnomos,
habilitados a desenvolver uma educacdo voltada para a transformacdo da diversidade sécio-
cultural, onde se incluem as experiéncias de professores e alunos que lhe dé vida, sem
esquecer o fato de que cada componente curricular tem sua propria ldgica e que o grande
desafio estd em relacionar as suas vivéncias, vinculando o conhecimento do senso comum
com que chegam a escola ao conhecimento sistematizado, de forma a que possam aperceber-
se e perceber o mundo de forma holistica. Inclusive, ressalta outro docente: é preciso
ultrapassar os limites reducionistas e vencer barreiras, porque a separacao das disciplinas em
conteudos estanques faz com que os alunos tenham dificuldade em os integrar e relacionar a
vida, & educagdo e a cidadania. Para todos, provavelmente a questdo fundamental € saber se
tal flexibilidade pode originar a fragmentag@o do saber na organizacio curricular.

O desnudar o saber e o saber-fazer dos docentes que atuam na Formacdo de
Professores da URCAMP permitiu-me visualizar o poder do educador sobre o educando e,
como conseqii€ncia, a possibilidade de formar sujeitos ativos, criticos e nao domesticados.

Freire (1983) e Demo (2003b) preconizam uma educacio libertadora e reconstrutiva.
Em suas concepcoes, o conhecimento parte da realidade concreta do homem que reconhece
seu cardter histérico e transformador.

O ponto de partida do pensamento freireano da-se a partir da visdo de uma realidade
onde o homem nao € sujeito de si préprio, ou como ele mesmo se refere, se "coisifica",
anulando o sentido de sua vocacdo ontoldgica, ou seja, deixa de ser sujeito de seu agir e de

sua propria historia.
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Reiterando esta afirmacfo, Freire (1983, p. 80) diz que:

[...] a educag@o problematizadora, de carater autenticamente reflexivo, implica num
constante ato de desvelamento da realidade

[...] busca a emersdo das consciéncias, de que resulte sua insercdo critica na
realidade.

O legado de Freire e Demo incitou-nos (a todos os participes) a realizar sessdes de
estudos quinzenais, para conhecer seus pensamentos, bem como de outros tedricos
preocupados com a Formacdo de Professores, na perspectiva de encontrar aportes a reflexdo e
a reconstrugao do cidaddo ético. Questdes como estudar, pesquisar, manusear dados, elaborar,
sdo elementos indispensédveis para se aprender a pensar, refletir, tendo como conseqii€éncia
uma aprendizagem significativa que € tdo importante para quem se diz excluido sair da
exclusdo e ter consciéncia critica dela.

Demo (2003b), em entrevista realizada na Biblioteca Central da PUCRS, destaca que o
melhor modo de o professor alcancar qualidade intelectual para desenvolver suas atividades é
a pesquisa. Ele afirma que a pesquisa ndo é ato isolado, descontinuo e especial, mas uma
atitude processual de investigacdo diante do desconhecido e dos limites que a natureza e
sociedade impdem. Considera que a pesquisa deve ser entendida como ‘capacidade de
elaboracdo prépria’, que deve estar presente na atitude didria do professor, como se este
mantivesse um ‘didlogo inteligente com a realidade’.

Nunca é demasiado insistir na importancia da qualidade do ensino e, principalmente,
dos docentes. E no periodo inicial da educacio que se formam, na esséncia, a atitude da
crianca e do adolescente em relagdo ao estudo assim como a imagem que fazem de si
mesmos. O professor, nesta etapa, desempenha um papel decisivo. Quanto maiores forem as
dificuldades que o aluno tiver de ultrapassar (pobreza, meio social dificil, doencas fisicas)
mais serd exigido do professor. Para ser eficaz, ele terd de recorrer a competéncias
pedagdgicas muito diversas e a qualidades humanas com autoridade, empatia, paciéncia e
humildade. Se o primeiro professor que a crianca encontra na vida tiver uma formacio
deficiente, ou se revelar pouco motivado, esta é a propria estrutura sobre a qual se irdo
construir as futuras aprendizagens que ficardo pouco solidas.

Para oferecer um ensino de qualidade, a Universidade pode empenhar-se em reafirmar,
primeiramente, a importancia dos docentes que atuam nos cursos de Formagéo de Professores,
oferecendo-lhes as condi¢des para que melhorem suas qualificagdes. Escola da educagdo do

educador, a Universidade ndo ¢ atribuido apenas o processo formativo formal. Compete a ela
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dar continuidade e propiciar as rupturas necessdarias ao exercicio da profissdo na concretude
das exigéncias renovadas. Importa, também, assumir como sua atribui¢do tanto os estagios da
formacgdo inicial, como os da formacdo continuada dos educadores, mesmo porque nao
poderia cumprir com uma das tarefas sem a outra. O educador egresso da Universidade pode a
ela voltar, sempre e de novo, para que possa, com ela, redescobrir-se, interrogar-se a si
mesmo e para que a universidade possa reaprender com ele o que lhe ensinou.

Entretanto, também existem aqueles professores que se envolvem, que se
comprometem com o aluno, com a educagdo, que sdo apaixonados por sua drea de
conhecimento, que a dominam, a tem como parte importante de sua estrutura cognitiva e
traduzem-na (por vezes) ou reconstroem-na (algumas vezes) com seus alunos, de modo
significativo o que é extremamente gratificante, como ficou configurado neste processo de
pesquisa-acdo. Foi mais recompensador ainda, quando identifiquei, nas acdes que
empreenderam (mesmo que ndo se apercebessem), movimentos na direcdo de uma orientacio
aos alunos que os tornassem senhores de seu processo de aprendizagem, responsaveis criticos
por descobertas e redescobertos no campo do conhecimento.

Quanto ao aluno, mesmo estudando a noite, pode aprender infinitamente mais se, em
vez de ficar escutando aulas pouco ou nada significativas, pesquisar e elaborar, tomando
como exemplo seu professor. Destacou um académico das Letras: ndo € o caso de exprobrar a
aula pura e simplesmente, porque pode ser expediente diddtico, ainda que totalmente
secundario. Mas, entre as homéricas inutilidades que sdo praticadas na universidade, estdo as
aulas, das quais ndo se aproveita quase nada. Quem néo sabe, s6 pode dar aula. Mas quem
sabe, cuida que os alunos saibam. Alguma resisténcia pode vir dos alunos que também ja se
acomodaram a este tipo de aulas (pacto da mediocridade), mas a maior reacdo costuma provir
dos professores que ‘adoram’ suas aulas. Ao fundo, as aulas fixam o modelo completamente
ultrapassado de repasse de informag@o, com base em didaticas reprodutivas. Ocorre que o
acesso a informa¢@o mudou radicalmente, tornando a aula reprodutiva uma aberracao.

A partir do instante que os docentes da URCAMP - Campus de Sao Gabriel
conscientizaram-se da necessidade urgente de mudanga, subsidiei a comunidade académica
com informagdes e referenciais tedricos que enfocassem, especialmente, questdes sobre
articulag@o teoria-pratica no processo de ensino-aprendizagem, e relacionadas ao educar pela
pesquisa. A renovagdo da prdxis escolar € um processo permanente ao qual os professores
devem estar associados quer na fase de concepcdo quer na de concretizacdo, através de

reflexdes na e sobre sua acdo pedagogica.



115

Para inovar o agir dos docentes, estimulei-os a adotar o educar pela pesquisa nas
praticas curriculares, o que foi aceito pelos meus pares. Para tanto, tornou-se necessario
aprofundar os conhecimentos sobre os principios centrais desta teoria. O questionamento
reconstrutivo é, parte de um navegar por dguas conturbadas, perceber os problemas que,
mesmo necessitando continuar sua rota, exigem conserto enquanto singra OS mares.
Representa o cuidado dos navegantes em se assumirem como parte do navio, garantindo com
isto um navegar mais seguro. Entretanto, perceber o problema ndo é o suficiente; torna-se
necessdrio, detectada a dificuldade, procurar soluciond-la. Os préximos passos na resolucdo
desta dificuldade estao atrelados aos outros elementos do educar pela pesquisa, o argumentar
e o comunicar, que assentados na reflexdo pessoal e de grupo, nas observacdes e nas
constatagdes ao longo da experiéncia, o que me permite afirmar que o espago da sala de aula
constitui-se em uma possibilidade, a0 mesmo tempo em que representa um desafio, pois é
também um espago de incoeréncia, devido ao fato de o professor, como ser humano,
apresentar-se como uma mistura complexa de capacidades e de contradicdes.

Hoje, apesar dos questionamentos, das dividas que ainda o acompanham, posso dizer,
apos esta vivéncia com a proposta de educar pela pesquisa, que o docente da URCAMP passa
a ter outro olhar sobre as dificuldades dos futuros professores e a compreender melhor os
movimentos de aprendizagem destes e seus em sala de aula. Acredita na educagdo pela
pesquisa como o instrumento fundamental que lhe permitird buscar novas alternativas,
libertando-o de antigos padrdes e o encaminhando no sentido de adotar uma postura reflexiva
sobre o seu fazer docente didrio.

Posso afirmar, entretanto, que a simples alteracdo da proposta de trabalho ndo é
suficiente para a transformacdo da sala de aula; o mais importante é o docente ser capaz de
perceber os movimentos que nela se instalam, tanto nos professores quanto nos alunos. Estes
sdo aportes que permitem ver a proposicdo de educar pela pesquisa ndo como a Unica, mas
como uma das possibilidades de alterar o fazer docente em sala de aula, bem como as agdes
dos professores.

Defendo, outrossim, a idéia de que o éxito da pesquisa em sala de aula gira em torno
da competéncia e do compromisso do professor consigo mesmo, ao longo de sua profissdo e
de sua existéncia, o que justifica a constante evolucdo do trabalho e, por conseqiiéncia, a
educacdo continuada dos professores. Para superar o instrucionismo, a questdo chave é a
qualidade do professor. Para alcangar esta meta algumas providéncias sdo necessarias.

A primeira a ser adotada € estabelecer que somente pode dar aula aquele docente que

produz. Professor que ndo estuda, ndo pesquisa, ndo elabora, ndo tem texto proprio, nunca foi
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professor, na verdade, é ocioso na instituicdo. Infelizmente, também por razdes historicas,
ainda é comum no meio universitdrio o professor que apenas dd aula, conforme Demo
(2003a). Dar aula abastecendo-se de um ou outro autor, seguindo manuais, ou coisas do
género, por vezes apenas “falando” aos alunos, estd completamente fora do que se tem
chamado “comunidade de aprendizagem”.

A segunda medida, é conseguir que o “horista” tenha tempo para construir suas aulas,
para ndo permanecer no absurdo de que é alguém que ganha s6 para dar aula. Se for apenas
isso, fica melhor resolver com a nova midia, porque, além de mais barato, € geralmente mais
interessante.

Uma terceira alternativa é cercar o docente de oportunidades de pesquisa, elaboragdo,
incluindo publicagdo, para que se mantenha permanentemente estudando. Certamente, quem
ndo estuda, ndo tem aula para dar. Mais importante, os professores precisam inserir-se,
definitivamente, no ambiente académico fundamentado na reconstrucdo sistemdtica de
conhecimento, para corresponder a uma das esséncias da universidade e que mais a faz
contemporanea.

A quarta providéncia é avaliar o docente pela ocupagdo autdbnoma de espaco
académico e cientifico, através da qual constréi personalidade prépria no mundo da
universidade.

Estabelecer a pesquisa como principio educativo significa privilegiar a re-construgio
do conhecimento como processo central do ato educativo. Isso implica responsabilidades
como: (a) agucar a capacidade de questionamento do aluno; (b) fazer com que o aluno saiba
identificar as fontes de informacg@o e o conhecimento que podem ser utilizadas para levar o
processo de pesquisa a bom termo (bibliotecas, acervos culturais, museus, Internet etc); (c)
estimular a capacidade de selecdo e manuseio das informacdes coletadas; (d) incentivar o
trabalho com o uso da tecnologia disponivel; (e) possibilitar o estabelecimento de uma postura
de trabalho (habitus) no tratamento metodoldgico das questdes. Estes pontos todos parecem
estar implicitos desde sempre naquilo que se faz no cotidiano escolar. Infelizmente, apenas
“parecem” estar presente mas, de fato, ndo estdo. Convém, pois, uma reflexdo sobre estes
pontos para o estabelecimento de uma nova préaxis docente e discente.

Enfim, a pesquisa, quando produzida de forma continuada, torna-se conhecimento
dindmico, permanente e critico da realidade, da comunidade local e do ambiente escolar. E
pode ser a matriz de toda a vivéncia pedagdgica na vida universitéria, através do didlogo com

os conhecimentos pensados e vividos pelas pessoas envolvidas nesta atitude.
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Ressalto que a pesquisa pode servir como ponto de partida para definicdo da proposta
curricular, como alimentadora de saberes para as atividades de sala-de-aula, pois desafia os
agentes da (des) (re) constru¢do do conhecimento a enfrentar medos e dificuldades
encontradas na pratica cotidiana, encorajando-os a vislumbrar sonhos de mudanga, nido de
forma mégica, mas, questionada, argumentada e comunicada.

Para concluir. Reafirmo minha tese de que a adocdo da pesquisa como principio
educativo é um valioso instrumento para eliminar os preconceitos existentes entre o0s
professores quanto a utilizacdo deste procedimento metodoldgico nas praticas curriculares.
Ficou demonstrado que a vivéncia da atividade investigativa por parte dos licenciandos dos
cursos de Formacao de Professores da URCAMP - Campus de Sao Gabriel contribuiu, através
de uma aprendizagem diferenciada, para o atendimento dos principios apontados por Demo
(2000) - questionamento reconstrutivo, da argumentacdo e da comunicacdo do saber
reconstruido. A pesquisa-acdo realizada oportunizou aos docentes a participagdo no processo
de ensino como sujeitos criticos e co-autores do seu agir pedagdgico, e aos alunos uma
aprendizagem baseada na (des) (re) constru¢do do conhecimento pela pesquisa, elemento
indispensavel a prética de ensino. A reflexdo critica e o debate interdisciplinar em torno do
pensar e do fazer académicos no cotidiano em sala de aula sdo essenciais, pois ndo se pode
conceber um professor que somente exerga o ensino, assim, como € muito dificil acreditar que
alguém somente pesquise sem socializar os resultados de sua busca. Acredito na articulacio
teoria-pratica (ou seja, ensino e pesquisa), uma vez que o professor ndo educa apenas através
de palavras, mas também pela postura revelada em suas atitudes.

O ato de pesquisar, como principio educativo, significou incentivo a capacidade de
questionamento critico do aluno; a atitude de pesquisar fez com que ele conseguisse
identificar as fontes de informagdo e o conhecimento que podem ser utilizados, selecionar e
manusear informacdes; o agir investigativo estimulou o uso da tecnologia disponivel,
possibilitando, aos sujeitos envolvimentos no processo, uma postura cientifica no tratamento
metodoldgico das questdes.

Este instrumento metodoldgico representou atualizagdo e exigiu do professor
inspira¢do e transpiracdo, atitudes imprescindiveis para que ele ndo se torne um sujeito
dogmatico, ou extremamente apegado as concepgdes ja ultrapassadas, avesso as novas
descobertas., pois ser professor € ter a convic¢do de que sua paixdo, seu entusiasmo e seus
saberes podem tornar o mundo melhor, mais justo, mais solidario e mais humano.

Pesquisar em educag@o é navegar com o leme firme seguindo a rota tragada, porém

usando da liberdade de ousar, de descobrir novos horizontes, de aprender e ensinar, de
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socializar conhecimentos, com o objetivo maior de transformar o mundo... Sonhar, com a
certeza de que sonho e realidade podem convergir para uma mesma dire¢io, em busca da
qualidade na educacio.

Mas nio € suficiente que os docentes, isoladamente, repensem as suas concepcoes e
cuidem de sua profissionalizacio. E necessdrio que haja um comprometimento maior das
proprias IES, efetivando agdes institucionais que demarquem o contexto e a profissdo
docente.

Esta reflexdo apenas se iniciou e, por isso, ndo se deve considerd-la pronta ou
definitiva. Permanece como desafio, necessitando de complementacdo, aprofundamento e
continuidade do didlogo sobre o tema. Deixo, portanto, o seguinte questionamento que
emergiu no grupo de pesquisa e poderd servir de bussola a futuras investigacdes: A pratica
como componente curricular, vivenciada pelos professores em formagao, ao longo do curso,
contribui para a construcio das competéncias profissionais definidas pela legislacdo vigente e

pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacio Bésica ?
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ANEXO I - POSTER APRESENTADO NO CONGREGA E NO SARAU LITERARIO
POR ACADEMICOS DO CURSO DE LETRAS

Introducéo

No séc.XVIl Miguel de Cervantes escreveu um dos
maiores livros de todos os tempos: Dom Quixote, este
personagem foi faciimente influenciado pelas novelas
de cavalaria que em sua época era a Unica fonte de
cultura popular. Nosso desafio foi encontrar
semelhancas nas novelas de hoje destinadas aos
jovens e se, por algum motivo ou ideologia nossos
adolescentes sofrem algum tipo de influéncia através
deste meio de cultura popular.

Objetivos

Investigar a possibilidade do sujeito adolescente ser a
representacdo do Dom Quixote na sociedade atual,
tendo em vista caracteristicas intrinsicas de sua
personalidade como linguagem e comportamento.

Material e Método

Para este trabalho foi desenvolvido pesquisa
bibliografica e de campo: leitura do embasamento
tedrico, visando observar a linguagem e
comportamento do personagem perante a sociedade;
andlise das novelas direcionadas aos adolescente;
investigacdo de sua influéncia entre os adolescentes
através de entrevistas; andlise comparada dos
resultados obtidos.

Resultados

Nesta pesquisa foram analisadas as novelas
Malhacdo da Rede Globo e Rebeldes do SBT. Esta
andlise nos levou a duas interpretagdes:

12 Os adolescentes entre 11 e 14 anos nédo se
enquadram como Dons Quixotes, pois querem ser
simplesmente diferentes das geragdes anteriores e
iguais a seu grupo.

2° Os adolescentes acima de 15 anos ja possuem
uma identidade assumida e sua ideologia esta
alicercada naquilo em que eles acreditam ser
injusto.

1 — estudante de graduagéo / 2 — estudante de graduagéo / 3 — estudante de graduagéo / orientadora -Bruna de Céassia

Pereira dos Santos

.
Curso de Letras
Campus de Sao Gabriel

www.urcamp.tche.br/congrega2006

ADOLESCENTES: UMA
REPRESENTACAO DE DOM
QUIXOTE NA SOCIEDADE ATUAL

Gisele de Quadros Orth 1
Anelise do Nascimento Brum 2
Raquel Duarte de Duarte s

Conclusao

Os adolescentes acima de 15 anos podem ser considerados os
Dons Quixotes atuais. Eles protestam, vao a luta como o
personagem de nossa pesquisa, eles querem ser ouvidos e
mostrar que nem todo mundo fica esperando as coisas
acontecerem, lutam por uma sociedade mais justa. Ao contrario
de Dom Quixote que se refugio em uma fantasia de cavaleiro
para encarar a promiscuidade da sociedade da época, nossos
adolescentes enfrentam a nossa sociedade de modo diferente,
mas como a mesma garra e coragem de Dom Quixote .
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ANEXO 2 - POSTER APRESENTADO NO CONGREGA
POR ACADEMICOS DO CURSO DE MATEMATICA

AVERSAO PELA
MATEMATICA

Jaqueline Alves Rosa (1)
Adair Macedo Rodrigues (2)

Introducéo 60.00%
Na expectativa de melhor compreendermos o porqué da 50,00%
aversao pela Matematica é que realizamos este trabalho 40,00%

de pesquisa junto a alunos de 52 a 82 séries. 30.00% O Gostam
: B Nao gostam

20,00%
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O trabalho foi desenvolvido com 99 alunos de 5% a 82 2500% VPSPt
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Resultados
Apbs andlise dos dados, chegamos aos seguintes
resultados. Em relagdo & primeira pergunta para nossa Conclusao

surpresa, 25,25% dos entrevistados citaram a disciplina
de matematica como a preferida; quanto aos motivos,
50,50% atribuiram ao conteido em si, e 30,30%
atribuiram ao professor e 10,10% pela sua aplicabilidade

Conclui-se que o indice de 23,23 % alcangado pela Matematica
como disciplina que os alunos menos gostam, esta relacionado
ao contetdo em si, e, em grande parte ao professor e sua

e outros 9,09%. Na seqliéncia, aparece a disciplina de metodologia

Ciéncias com 15,15%, Geografia com 13,13%, Histéria A . T . gn
com 11,11%, Portugués com 6,06, e outras disciplinas Referéncias Blbllograflcas
29,29%. Em relagdo a disciplina que os alunos menos MORON, Claudia. As atitudes e as concepgdes dos professores
apreciam a lideranga fica com a disciplina de Portugués de educagdo infantil com relagdo & matematica. Zetetike,
com 37,37%, seguida de Matematica com 23,23%, Campinas, v.7, n.11, p.87-102, jan./jun.1999.

Historia 19,19%, Geografia 8,08%, Ciéncias 6,06% e FREIRE, Paulo. Pedagogia da Autonomia: Saberes necessario &
outras 6,06%. Em relagao aos motivos, 50,50% o préprio prética

contetdo, 38,38% o professor, 4,04% pela aplicabilidade
e 7,07% outros motivos.
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ANEXO 3 -P(~)~STER APRESENTADO A SECRETARIA MUNICIPAL DE
EDUCACAO POR ACADEMICOS DO CURSO DE PEDAGOGIA

Manifesto dos Pioneiros da Educacao
e a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao: contribuicoes para o

debate

Fernanda Miquelotti Sanchez, Juliana Santos
Severo, Caroline Pereira Morais, Thais de Oliveira
Becker, Fernanda Figueira Marquezan

Introducéao

Em 1932, foi publicado o "Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova”. Um documento, dirigido ao povo e ao governo. O
documento se tornou o marco inaugural do projeto de renovagdo educacional do pais. Além de constatar a desorganizagéo do
aparelho escolar, propunha uma escola Unica, publica, laica, obrigatéria e gratuita. Defendia uma "educagdo nova” que, se propde
ao fim de servir ndo aos interesses de classes, mas aos interesses do individuo, e que se funda sobre o principio da vinculagéo da
escola com o meio social, tem o seu ideal condicionado pela vida social atual, mas profundamente humano, de solidariedade, de
servico social e cooperacdo. Esse documento teve uma continuada repercussdo na educacdo brasileira em geral, durante pelo
menos 30 anos. Se percorrermos suas dezenas de paginas ainda sera possivel encontrar algumas andlises que ndo perderam
valor e, até mesmo, a indicacdo de algumas solucdes de problemas educacionais permanecem até hoje.

Objetivo
O presente trabalho, tem como objetivo analisar as contribuicées do Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova na elaboragéo
das Leis de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN); lei n.? 4.024/61, lei n.? 7.692/71 e lei n.? 9394/96.

Material e Método
A investigagdo caracterizou-se como uma pesquisa bibliografica. Para coleta e andlise dos dados utilizou-se as seguintes
categorias: a) Fins e Principios da Educacéo; b) Dever e Diretos da Educacéo; c) Gratuidade e Obrigatoriedade da Educacéo; d)
Autonomia; e) Niveis de Ensino e f) Fungdo da Escola.

Conclusao

Os dados analisados demonstram a grande contribuicdo do Manifesto dos Pioneiros da Educagéo para a promulgagao das Leis de
Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional ao considerar a educagdo como fung¢éo social e dever do Estado, se constituiu em um
meio de se tentar acabar com a exclusdo de direito a educagdo, ndo permitindo que este se constituisse privilégio de uns em
detrimento de outros. Buscava-se uma escola publica de qualidade, para todos para que se néo se eliminasse, que pelo menos
nado aumentassem as disparidades sociais dentro das oportunidades educacionais.
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