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RESUMO

Este trabalho insere-se no ambito das pesquisas que abordam a formagao de professores, o
desenvolvimento profissional e a reflexividade. Trata-se de um estudo sobre os processos
formativos, indicados como reflexivos e investigativos, realizados num programa de formagao
direcionado para professores em contexto de trabalho. Nesse sentido, investiga-se quais as
contribui¢des do percurso formativo propiciado pelo Curso Normal Superior com Midias
Interativas para o desenvolvimento do processo reflexivo dos professores. Os objetivos da
pesquisa convergem para a andlise da relacdo entre a formagdo realizada e a significagdo
atribuida pelos professores ao percurso de aprendizagem construido, considerando-se a
atividade reflexiva. Tem-se como objetivos: analisar as contribui¢cdes do percurso formativo
para o processo de reflexdo dos professores; apreender analiticamente a relagdo entre os
processos formativos propiciados e o movimento de reflexdo explicitado pelos professores
sobre sua pratica docente; examinar e analisar os momentos e as situagdes de reflexao dos
professores durante a trajetoria de formacao; indicar potencialidades dos processos formativos
analisados para propostas de formagao de professores. Num enfoque descritivo-interpretativo,
realizou-se um Estudo de Casos Multiplos, buscando-se compreender e explicar a evolucao de
alguns professores e o significado de cada trajetéria, a qual esta inserida numa totalidade
complexa. Assim, a andlise orientou-se numa perspectiva longitudinal e de profundidade, com
a finalidade de captar o processo de desenvolvimento da reflexividade. As narrativas escritas,
referentes as atividades tedrico-praticas, tornaram-se ferramenta de pesquisa, configurando-se
também como estratégia formativa no contexto do curso. A pesquisa traz as seguintes
indicagdes: os processos formativos se integram num movimento de interdependéncia e
interagdo, possibilitando a relacdo entre a base de conhecimento que o professor (estudante)
constroi e a projecdo de uma nova pratica docente, a partir de elementos tedrico-praticos que
se cruzam durante o percurso; ha um crescente desenvolvimento da atitude investigativa,
resultante dos processos de observagdo e problematizacdo, intrinsecos a trajetoria de
investigacdo-reflexdo; o avango tedrico-pratico relaciona-se com os exercicios de pesquisa-
acao realizados no cotidiano escolar; a teoria cientifica articula-se com a experiéncia docente,
interferindo no modo do professor analisar suas praticas; as manifestacdes de reflexao
entrecruzam-se com desejos, motivagdes pessoais e experiéncias anteriores. Conclui-se
também que os sujeitos pesquisados manifestaram diferentes e complementares caracteristicas
de reflexdo relacionadas a natureza das propostas desenvolvidas, aos tipos de narrativas
trabalhadas, a mediacdo pedagdgica, aos contextos de atuagdo profissional, ao modo pessoal
de orientar a formag¢do no curso, 2 maneira como se perspectivam na profissdo, aos objetivos
que orientam a atividade docente, aos tempos e espacos curriculares disponibilizados para a
andlise das experiéncias. Considera-se que propostas desta natureza apresentam
potencialidades para delinear agdes no ambito da formagdo académico-profissional e
continuada.

Palavras-chave: Desenvolvimento profissional. Formag¢ao de professores. Reflexao.



ABSTRACT

This research falls within the ambit of the ones that deals with teacher education, professional
development and reflective practice. It is a study about teacher education processes, through a
reflective and inquisitive orientation, carried out in a program designed for teachers in their
teaching environment. It studies the contributions provided by a continuing professional
development program at Curso Normal Superior com Midias Interativas (Higher Education
Course with Interactive Media) for the development of the teachers’ reflective process. The
research objectives converge into analyzing the relation between teacher education process
and the meaning of this process to teachers, considering the reflective practice. The research
objectives were: to analyze the contributions of the teacher education program for teachers’
reflective process; to apprehend, analytically, the relation between the education provided and
the level of reflection demonstrated by teachers about their professional conduct; to examine
and analyze the moments and situations of teachers’ reflection during the formative program;
to indicate the potentialities of the analyzed cases for new proposals for teacher education.
Thus, through a descriptive and interpretative perspective, it was conducted a multiple study
case, seeking to understand and explain teachers’ development and the meaning of each stage,
which is part of a complex whole. The analysis was conducted through a longitudinal and an
in-depth perspective in order to capture the reflective development process. The written
narratives, related to the theoretical-practical activities, became the device of the research as
well as a strategy within the context of the program. The research indicates the following: the
teacher education processes are integrated in a movement of interdependence and interaction,
which makes possible the relation between the teacher’s knowledge, built by him/her as a
student, and the projection of a new teacher practice, born from the theoretical and practical
knowledge obtained during the program; there is a rapid development of the teachers’
inquisitive attitude as a result of the observation processes and the problematization, intrinsic
to the period of investigative-reflective process; the theoretical and practical advance are
related to activities of action research conducted in schools; the scientific theory articulates
with teacher’s experience interferes on how teachers analyze their practices; the
manifestations of reflection cross with personal motivations and wishes as well as preview
experiences. It is also possible to conclude that the ones that took part of this research
manifested different and complementary reflection characteristics towards the nature of the
developed proposals, the kind of narratives used, the pedagogical mediation, the personal way
of guiding education in the program, the way how they see themselves in their professional
career, the objectives that guide the teacher practice, the curricular time and space available to
analyze experiences. It is considered that those kinds of proposals present potentialities to
delineate actions to the academic, professional and continuing education.

Key words: Professional development. Teacher education. Reflection.
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INTRODUCAO

Este trabalho insere-se, primeiramente, na minha historia pessoal-profissional,
considerando que esta se constréi ao longo de uma vida em que se cruzam desafios,
aprendizagens e inquietacdes. Afirmo que tenho vivenciado tal movimento intensamente, o
que vai confirmando minha op¢ao € meu compromisso com a profissao de professor.

O processo de produzir minha profissdo inicia-se na década de 1980, vivenciando os
papéis de aluna, num curso noturno de Pedagogia, numa Universidade publica, e de
professora ja atuante na rede municipal de ensino. Com algumas experiéncias € muitas
perguntas, buscava, de certa forma, solu¢des para os problemas decorrentes da minha pratica
docente, pela qual deveria acontecer a aprendizagem de criancas em fase de alfabetizacdo,
numa escola que refletia a complexidade e a diversidade das mudangas sociais que
aconteciam naquele momento histérico. Entendo que tal experiéncia constituia-se num ponto
de partida para minha possivel reflexdo sobre o que fazia, instigando-me e desafiando-me a
“buscar saidas”.

No entanto, reconheco que a Universidade fazia a “diferenca” no meu modo de
conceber e desenvolver a acdo docente. Embora os cursos de formagao estivessem pautados
numa ldgica curricular linear e propedéutica, o curso de Pedagogia oportuniza-me ter acesso a
teorias explicativas do processo ensino-aprendizagem, além de tratar a educacdo como um ato
politico, exercitando-se a critica e o didlogo em torno da escola e do trabalho educativo. Dessa
forma, firmavam-se meus vinculos com a Universidade, os quais se tornaram continuos no
processo de formagao e de atuagdo profissional.

Nessa trama, questionamentos também emergiam em decorréncia de desencontros e
dicotomias entre discursos e praticas, entre uma dada visdo de teoria e experiéncias, entre
formas de conhecer e possibilidades de fazer. Nessa dimensao, a pratica continuava a langar
desafios, pela sua natureza complexa, singular, dinamica, concreta. Em face disso, ao buscar
compreender meu trabalho de ensinar e realizar praticas mais adequadas as necessidades
emergentes na escola, ¢ que desenvolvi uma atitude permanente de investigacdo sobre o que
fazia.

Os avangos teodrico-praticos construidos no meu percurso conduziram-me a trabalhar
com formagdo continuada, na rede municipal e, posteriormente, numa escola estadual. Ao

exercer a funcdo de coordenadora pedagogica em diferentes ambitos de ensino, pude também
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construir novos significados sobre processos de formacao. Foi um longo periodo de uma
significativa vivéncia com formagdao de professores em servigo, que geraram importantes
avancos. Porém, continuava a questionar se realmente os processos de formacdo que
vinhamos realizando resultavam em mudangas concretas na escola e diferengcas no modo do
professor se relacionar com seu objeto de conhecimento, pensando no sentido daquilo que faz.
Dito de outro modo, eu pensava: “Serd que o professor esta fazendo relagdes com sua
pratica?”

Esse questionamento foi, continuamente, incorporando-se ao meu trabalho de
formadora, relacionando-se assim a experiéncia que se inicia na década de 1990, como
professora de Pratica de Ensino e Estagios no Curso de Pedagogia. A docéncia no ensino
superior constituiu-se numa fase de novos desafios, aprendizagens e vivéncias de
problematicas que, na condi¢do de professora, ainda ndo conhecia. Dentre estas, destaco: os
curriculos fragmentados dos cursos de formagdo; a concepcdo de divisao do trabalho,
fortemente presente naquele momento; o engessamento das estruturas departamentais; a falta
de identidade do curso; a auséncia de um projeto coeso e articulado de curso.

Tais questdes refletiam no trabalho com a Pratica de Ensino e Estagios, promovendo-
se um desencontro entre disciplinas teéricas e praticas, entre inicio e final de curso. Nessa
visdo, a teoria acaba sendo apresentada e compreendida como um conhecimento Unico e
verdadeiro, considerando-se a pratica como experimentacdo e comprovagao dos fundamentos
teoricos. Ou se estabelece um ativismo, no momento dos estagios, entendendo-se a pratica
como dissociada da teoria. Numa outra otica, a pratica ¢ configurada como mais um trabalho
pratico e ndo como uma “pratica-trabalho”.

Na década de 1990, novos estudos e pesquisas auxiliavam-me a pensar sobre meu
trabalho e tiveram ressondncia na minha forma de conceber a pratica de ensino e o estagio
como a necessidade de problematizacdo da pratica, a idéia de professor reflexivo e
investigativo, a relagao entre pensar e fazer no contexto do projeto da escola e da sociedade, a
forma¢do continuada como um crescente processo de aprendizagem, inserida num percurso
profissional.

Esse conjunto de fatores provocou-me a continuar meu processo de formagao, o que
aconteceria no Curso de Mestrado em Educagdo, cuja pesquisa centrou-se no problema dos
“nexos entre teoria e pratica” no curso de Pedagogia, do qual fazia parte. Assim, a busca se
fazia pela necessidade de compreensdo dos problemas que viviamos a partir da voz dos alunos

egressos, objetivando analisar as contradi¢des presentes no processo de formacao. A referida
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pesquisa possibilitou novas aprendizagens e o desafio de “propor” acdes e um trabalho mais
adequado frente as necessidades.

Esse momento foi de muito valor para minha aprendizagem profissional, pois além
de realizar efetivamente um trabalho de pesquisa académica, pude melhor compreender a
complexidade que envolve um processo de formacdo de professores, tendo em vista os
contextos e situagdes em que se constroi a relagao ensino-aprendizagem.

Percebo que vou construindo um movimento tedrico-pratico, ao propor e desenvolver
processos formativos no curso de Pedagogia, ao mesmo tempo em que se realiza meu
processo de desenvolvimento profissional. Considerando que esse ¢ um movimento continuo,
que envolve diferentes dimensoes e transi¢cdes de papéis dentro dos contextos em que vivemos
€ atuamos, uma nova trajetoria viria a se concretizar.

O trabalho realizado na Pratica de Ensino e Estagio ja se constituia numa importante
bagagem tedrica e experiencial, porém sempre passivel de interrogacdes e novas
aprendizagens. E nesse contexto que iria configurar-se o problema da presente pesquisa de
Doutorado.

Em 2000, a Universidade na qual atuo assume um novo projeto de formagdo para
professores em exercicio, um programa especifico e localizado num determinado periodo de
tempo, denominado de Curso Normal Superior com Midias Interativas. Essa proposta inseriu-
se num ambito bastante amplo, tendo em vista que se propunha a formacdo de um nimero
significativo de professores, em fun¢do da demanda no Estado e da necessidade apontada na
Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional —- LDBEN/96. Essa necessidade referia-se ao
fato de que até o final da “Década da Educa¢ao”, instituida naquele contexto, somente seriam
admitidos professores habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em servico.
Ainda, anunciavam-se novas possibilidades de utilizacdo das tecnologias da informacdo e
comunicagdo em processos de formagao profissional, bem como se destacava a modalidade de
Educagdo a Distancia (EAD) como uma alternativa capaz de redimensionar recursos, espacos
e tempos na educagao.

Se a proposta assustava pela sua amplitude e dimensdo, tornava-se também um novo
desafio para toda a Universidade, desencadeando um modo diferente de dirigir, orientar,
pensar e fazer cursos de graduagdo. Sobretudo, gerava conflitos e desafiava os professores
envolvidos nas licenciaturas e no curso de Pedagogia, que enfrentariam uma diferente maneira
de ensinar e aprender, formando docentes em contexto de trabalho e utilizando-se de novas

tecnologias.



15

No entanto, aliado ao quadro politico, legal e tecnologico em que o referido curso
situou-se, um eixo foi considerado crucial e tornou-se objeto de atencdo: a proposta
pedagbgica e curricular. Nesse ambito, a “reflexdo” do professor no contexto histdrico,
organizacional, cultural e de si proprio como pessoa e profissional, foi considerada um
processo essencial no contexto do curso.

Iniciava-se, para mim, um novo momento pessoal-profissional, atuando como
orientadora pedagogica dos tutores e como participante efetiva da equipe de implantagdo e
desenvolvimento do curso. Novas perguntas se fizeram: Quem ¢ o tutor no contexto desse tipo
de curso? Qual ¢ o seu papel? Como desenvolver uma proposta reflexiva de formagao, numa
dimensao tao ampla? Como seria traduzida tal proposta pelos professores?

As respostas e novas perguntas desencadearam-se pela propria vivéncia da proposta,
no seu dia-a-dia, ao se enfrentar dificuldades, travar novas relagdes, propor, desenvolver e
avaliar acoes.

Considerando que os professores ja estavam em contexto de trabalho e que se
articulava formagdo inicial (académico-profissional) e continuada, buscou-se desenvolver
estratégias formativas que possibilitassem a reflexdo e a investigacdo do professor na e sobre
sua pratica docente, num entrelagamento entre saberes pessoais ¢ da experiéncia, saberes
pedagdgicos e saberes especificos das areas do conhecimento.

Assim, ndo bastava “pensar” acdes, tinha que fazé-las acontecer. Para tanto, foi
necessario também investigar meu proprio trabalho e construir um quadro tedrico-pratico que
me auxiliasse a melhor compreender a dimensao reflexiva e investigativa da pratica docente.
A propria idéia de “reflexdo” e “pratica reflexiva” estava cercada de duvidas e sendo
apropriada de diferentes formas nos cursos de formacao de professores. Alarcao (2003) afirma
que as criticas que essa conceitualizagdo tem sofrido podem referir-se ao fato de nao ter sido
bem compreendida, de se ter demasiada expectativa sobre a mesma, entendendo-se tal
proposta como solucdo de todos os problemas; ou, ainda, podem advir do fato de ser
realmente dificil a vivéncia dessa pratica reflexiva no cotidiano dos professores.

Nesse sentido, a concretizagdo da proposta pedagdgica; a diversidade tedrica e
metodoldgica de abordagens sobre pratica reflexiva, ensino reflexivo, professor reflexivo; o
percurso de construgdo da proposta; a preocupacao com o contetido € o campo de reflexdo dos
professores desencadearam problemdticas a serem enfrentadas. Ainda, as possiveis
repercussdes do curso nos processos de pensamento e no trabalho docente dos professores
tornaram-se possibilidade de investigagdo. Esse, em especial, foi o elemento que me

impulsionou a aprofundar os estudos e me conduziu ao curso de Doutorado.
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Dessa forma, ingressei no Programa de Pods-Graduacdo em Educacio da
Universidade Federal de Sao Carlos com uma historia e novas perguntas. O trabalho realizado
no Curso Normal Superior resultou em alguns avancos que se expressavam nas narrativas
orais e escritas dos alunos e tutores, os quais destacavam a diferenca de significado que
passaram a ter sobre suas praticas, bem como as novas agdes propostas e¢ vividas. Em
decorréncia desse conjunto de fatores, questionava-me: Qual era o impacto do curso nas
praticas docentes dos professores que o realizaram? Tinhamos, de fato, vivenciado uma
proposta reflexiva de formagao de professores? Como se materializou o processo de reflexdo
dos professores?

As referidas questdes foram ganhando contornos mais definidos, a partir dos estudos
realizados nas disciplinas, das discussdes e andlises com colegas doutorandos e professores
nos semindrios destinados ao processo de constru¢do do projeto de pesquisa, da partilha de
idéias e do encaminhamento proposto pela orientadora do trabalho.

Nessa perspectiva, tomei a decisdo de analisar mais profundamente os percursos de
aprendizagem de algumas professoras durante o curso que realizaram, para examinar a
possivel relagdo entre as estratégias formativas e o desenvolvimento de processos reflexivos.
Com base nessa finalidade, construiu-se a questdo de pesquisa: “Quais as contribui¢cdes do
percurso formativo propiciado no Curso Normal Superior com Midias Interativas para o
processo de reflexdo dos professores?”

Sendo assim, os objetivos da pesquisa convergem para a analise da relacdo entre a
formag¢do realizada e os significados atribuidos pelos professores ao percurso de
aprendizagem construido, focalizando-se a atividade reflexiva. Nesse ambito, sdo os seguintes

0s objetivos norteadores da investigagao:

— analisar as contribui¢des do percurso formativo propiciado no Curso Normal
Superior com Midias Interativas para o processo de reflexao dos professores;

— apreender analiticamente a rela¢do entre os processos formativos realizados e o
processo de reflexao explicitado pelos professores sobre sua pratica docente;

— examinar e analisar os momentos e as situacdes de reflexdo dos professores
durante a trajetoria de formacao;

— indicar potencialidades dos processos formativos analisados para propostas de
formacao de professores.
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Ao final de 2005, realizei uma exploragdo de materiais escritos de professores que
realizaram o curso, para mapear questoes que sinalizariam para a possibilidade da pesquisa.
Realizada essa etapa, foi possivel delinear a metodologia de pesquisa, que se constituiu num
Estudo de Casos Multiplos, tendo em vista o estudo longitudinal e em profundidade de alguns
percursos de aprendizagem, questdo que mereceu detalhamento no capitulo 4. Tal processo
permitiu a construcdo de algumas sinteses, as quais constituem os capitulos deste trabalho,
registrando as analises resultantes de um complexo movimento de compreensao dos processos
formativos indicados como reflexivos.

No capitulo 1 focalizo o contexto gerador deste estudo, o qual se originou do
trabalho de formagdo realizado no Curso Normal Superior com Midias Interativas da UEPG.
Para tanto, situo esse curso num determinado espaco e tempo, considerando o contexto em
que o mesmo foi construido. Assim, apresento sua proposta pedagdgica e curricular e o
entrelagamento desta com a abordagem reflexiva de formacdo de professores. Por fim,
coloco-me dentro do contexto, explicitando o meu interesse em pesquisar o tema e a forma
como o problema desta investigacdo foi se encaminhando no meu proprio processo de
desenvolvimento profissional.

O conceito de reflexdo e as dimensdes implicadas na constituicdo de um professor
reflexivo e de uma pratica reflexiva sdo abordados no capitulo 2. Tal dimensdao implica o
reconhecimento de que a reflexdo ¢ realizada por uma pessoa-profissional e se constréi numa
articulacdo bastante complexa entre pensamento, a¢do, saberes e contextos. Nesse capitulo
também ¢ abordada a compreensdo de diferentes autores sobre as manifestagdes da
reflexividade, entendendo-a como uma dimensdo da racionalidade que se expressa de
diferentes maneiras nos professores ao se relacionarem com sua a¢do docente.

No capitulo 3, o intuito ¢ focalizar a reflexdo como orientagcdo conceitual. Nesse
sentido, procuro compreender as abordagens de formagdo e desenvolvimento profissional,
para localizar a dimensao reflexiva, suas finalidades, amplitude e articulagdo com a idéia de
investigacdo sobre a pratica.

Os capitulos apresentados compdem um conjunto de fundamentos que denomino de
“nucleos tedricos”, pois constituem as sinteses construidas, a partir do estudo e cruzamento
dos referenciais tedricos que indicaram os elementos relacionais de um processo reflexivo. O
estudo compoe-se dos seguintes nlcleos orientadores das andlises: a reflexdo como processo
logico, metddico e sistematico; as dimensdes que perpassam a reflexdo do professor como
pessoa e profissional, envolvendo vida, carreira, saberes, contextos de agdo; as manifestagdes

da reflexividade na pratica docente; a relagao entre formagao, reflexao e investigagao.
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As consideracdes sobre a metodologia da pesquisa sdo feitas no capitulo 4, no qual
explicito o processo de selecao dos sujeitos e busco esclarecer o desenvolvimento da coleta de
dados. Além disso, abordo o significado das narrativas como fonte de coleta de dados e como
estratégia de formacao, entendendo que esses dois polos se imbricam na presente pesquisa.
Concluo o capitulo com a narragdo sobre a dindmica de analise e tratamento dos dados,
processo em que se revela a minha trajetéria de reflexdo durante a pesquisa.

No capitulo 5 desafio-me a narrar o narrado, a0 mesmo tempo em que leio os
percursos de formagdo de trés professoras, buscando apreender os sentidos atribuidos por elas
aos seus processos de aprendizagem. Ainda nesse capitulo, inicio um processo de
interpretacdo em relagdo ao ja vivido. Na seqii€ncia, ao cotejar trés percursos, faco uma
abordagem e andlise dos eixos que demonstraram possiveis contribui¢cdes do curso para os
professores, no sentido de articularem as estratégias formativas com o pensamento reflexivo,
possibilitando a vivéncia de processos formativos e reflexivos.

Ao encerrar o presente texto, imprimo um sentido de abertura para outras
possibilidades de abordagem e andlise do tema, considerando a provisoriedade das sinteses e

do momento de construgao deste trabalho.
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1 O CONTEXTO GERADOR DA PESQUISA

O objetivo deste capitulo ¢ situar o contexto que desencadeou a presente pesquisa de
doutorado. Para tanto, é preciso contar uma historia em que o ja vivido se faz presente como
objeto de estudo. Assim, € necessario transitar entre passado e presente, localizando
elementos que possam auxiliar a compreender finalidades e agdes que se engendram num
determinado tempo-espago, situado historicamente.

Em face disso, serdo apresentadas as finalidades e diretrizes do Curso Normal
Superior com Midias Interativas — CNSMI, sua proposta pedagdgica e curricular, cuja pratica

desencadeou o problema de pesquisa.

1.1 0 CURSO NORMAL SUPERIOR COM MIDIAS INTERATIVAS: CENARIO E
TRAMA

O CNSMI' foi desenvolvido pela Universidade Estadual de Ponta Grossa — UEPG,
no Estado do Parand, instituicdo publica que ja tinha uma importante trajetoria referente a
formagao de professores. Sendo assim, no ano de 2000, apresentava-se um cenario desafiador
para a formagdo de professores no Brasil, que se constituia, especialmente, em promover a
formacdo em nivel superior para um significativo nimero de docentes em exercicio. Diante
disso, também se mostravam presentes novas possibilidades de uso das tecnologias da
comunicacao ¢ informacgado ¢ dos recursos da midia eletronica em diversos setores, dentre os
quais o da formagdo de professores.

Naquele momento, dentre os fatos que apontavam para um redimensionamento da
forma de pensar e fazer a educagao situava-se a necessidade de expansao do ensino superior, a
qual se articula a diversas dimensdes, segundo o que se aponta na documentacao referente a

implantagdo do curso:

' Sera utilizada a sigla CNSMI para identificar o Curso Normal Superior com Midias Interativas, tendo em vista
que tal simbologia esta presente no Projeto do Curso e em documentos oficiais referentes ao mesmo.
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— a necessidade de pessoas e instituicoes enfrentarem novas demandas da
denominada “sociedade do conhecimento”, considerando-se que a educacdo
tornou-se um diferencial significativo;

— a realidade virtual como processo transformador de formas de aprender e
ensinar;

— a multiplicidade de novas tecnologias possiveis de serem aplicadas no ensino e
aprendizagem, otimizando recursos, oferta e qualidade de servigos
educacionais;

— a necessidade de produg¢do e democratizagdo do conhecimento no ensino
superior, considerando demandas em termos de expansdo de vagas, ampliacao
do espago fisico, aquisicdo de materiais e equipamentos, novas carreiras
profissionais, novos campos de pesquisa e formas mais eficazes de difundir o
conhecimento e interagir com a comunidade;

— o destaque da educacdo a distdncia (EAD) como uma alternativa e modalidade
potencialmente capaz de atender a um contingente de pessoas que aspiram por
formacdo. (BRANDT et al, 2002).

Nesse cendrio, a Secretaria de Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior do Estado do
Parana (SETI) j& desenvolvia cursos de pds-graduagdo, utilizando-se de recursos tecnologicos
em parceria com a Agéncia de Educagdo Tecnologica, criada para atingir os objetivos de
expansao da educagdo, através da modalidade de EAD. Diante disso, propunha-se, no ano de
2000, um curso de graduagdo, orientado a formagao inicial e, a0 mesmo tempo a formagao
continuada, considerando a natureza do trabalho de professores, os quais seriam entdo
beneficiados. Tal proposta resultou na criagio do Curso Normal Superior com Midias
Interativas, como uma nova modalidade de formacao de professores, a partir da combinagao
necessidades e possibilidades. Inseria-se a necessidade de atender a demanda por formacao de
professores de Educacdo Infantil e de Anos Iniciais do Ensino Fundamental, exigéncia
apontada na Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educag¢do Nacional — LDBEN/96. Dessa forma, a
proposta localizava-se num contexto de politicas publicas de educacdo no Estado,
enfatizando-se a formacao do profissional em exercicio.

Na trama da histéria, o projeto de formagdo amparava-se na LDBEN/96, a qual
oferece um arcabougo legal que permite diferentes alternativas de formagao de professores.

Naquele momento, a opgao pelo Curso Normal Superior ja era prerrogativa do projeto inicial,
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elaborado por consultoras’ da SETI, e se justificava pelo carater de inovacdo que vinha
incorporado a prépria legislagdo referente a essa modalidade de formagdo. De acordo com a
legislagdo vigente, a proposta amparou-se na Resolugdo CNE n° 01/99, de 30/09/1999, que
instituiu o Curso Normal Superior como uma das modalidades de formacdo de professores
para Educagao Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental, e no Decreto n° 3.554/00, que
explicitava, no paragrafo 2° de seu artigo 1°, que “a formagdo em nivel superior de
professores para a atuacdo multidisciplinar, destinada ao Magistério na Educacdo Infantil e
nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, far-se-4 preferencialmente em cursos normais
superiores”.

Além dessa alternativa de formagdo, o curso em questao foi planejado na modalidade
a distancia, prevendo espagos virtuais e presenciais. O artigo 80 da LDBEN respalda a
iniciativa, estabelecendo que o poder publico deve incentivar o desenvolvimento e a
veiculagdo de educagdo a distancia em todas as modalidades de ensino e de educacdo
continuada.

Considerando a legislagdo, a viabilidade de desenvolver conhecimento sobre cursos a
distdincia e o uso das tecnologias, o compromisso social, politico e pedagodgico da
Universidade, a UEPG assumiu a proposta, tendo como parceira a Universidade Eletronica do
Brasil (responsavel pela instrumentalizagdo tecnologica) e, a partir dai, implementou e
construiu uma trajetoria de formagdo, envolvendo diferentes sujeitos, ressignificando
continuamente a proposta a partir da pratica.

Nessa perspectiva, o curso foi organizado em regime especial e por isso beneficiou-
se da flexibilidade de duracao prevista em lei. Quer dizer, possuia carga horaria fixa total para
integralizacdo de 2.800 horas, em 600 dias e 26 meses de trabalho escolar efetivado. A carga
horaria compreendia 1.800 horas de contetidos curriculares de natureza cientifico-cultural,
400 horas de vivéncias educadoras (pratica ao longo do curso), 400 horas de estagio
supervisionado, 200 horas de atividades complementares/estudos independentes.

Para a efetiva vivéncia da formagdo delineada, o programa envolveu municipios do
Estado do Parand, os quais também tinham o objetivo de atender as suas demandas, firmando

convénios que instituiam a parceria no desenvolvimento da formagdo dos professores. Assim,

2 0 Projeto Inicial foi concebido pelas consultoras Corina Lucia Costa Ramos e Silza Maria Passelo Valente, que
acompanharam a implantagdo do curso. No entanto, desde sua implantagdo, o projeto foi continuamente
reconstruido pela equipe administrativa e pedagdgica da UEPG, responsavel pelo curso.
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o programa foi estruturado em circuitos ou entradas. Cada circuito® correspondia a um grupo
de municipios que era concebido como uma unidade de varias turmas. Desse modo, o circuito
era composto por cinco a sete municipios, com dois a quatro grupos de 30 a 40 estudantes-
professores®, em dois turnos, interligados numa rede de comunicagdo a distincia, com
atividades virtuais em tempo real e atividades presenciais, organizadas e orientadas por um
tutor local (professor com formagao em licenciatura e com especializagdo em educacdo ou
areas correlatas). Cabe dizer que esses circuitos ndo eram necessariamente ligados as
prefeituras, pois alguns grupos foram formados por outras instituicdes envolvidas com a
educacdo, como no caso de um dos municipios participantes, no qual o curso foi solicitado e
implementado por um sindicato de trabalhadores, comportando professores das redes publica
e particular de ensino.

A dindmica de ensino-aprendizagem implementada articulou diferentes formas de se
relacionar com a informacao e de interagdo no espago ¢ tempo. Foram utilizadas midias como
videoconferéncia em tempo real e multiponto (todos podem ver, ouvir e falar ao mesmo
tempo), teleconferéncias, trabalho on-line via intranet e internet com protocolos de trabalho
previamente organizados. Essa dindmica possibilitou novos tempos e espacos de ensino e
aprendizagem, ora individualizados, ora colaborativos, além de desmitificar o uso do
computador e de outras ferramentas tecnoldgicas, de maneira que possam ser incorporadas a
pratica cotidiana do professor.

Nesse sentido, o acesso as tecnologias oportunizou ao estudante-professor uma nova
relacdo com o conhecimento e diferentes tipos de interagdo entre os sujeitos, rompendo-se
barreiras de espago e tempo. Ressalta-se a fun¢do social da Universidade também no que se
refere a inser¢do de professores e alunos na dimensdo da tecnologia, tendo em vista que
grande parte desses estudantes-professores ndo tinham nenhum contato com artefatos
tecnologicos, inclusive com microcomputadores domésticos.

Nessa direcdo, desde sua concepgao inicial, o projeto do curso teve como objetivos:

— habilitar o contingente de professores, para facultar a melhoria de sua atuagdo
na rede oficial de ensino, municipal, estadual ou particular, nos anos iniciais do
ensino fundamental;

3 O Curso envolveu a realizagdo de cinco circuitos, entre o periodo de 2000 a 2005, abrangendo um total de 25
municipios, assim distribuidos quantitativamente (considerando que alguns municipios fizeram parte de mais de
um circuito): 1° circuito= 4; 2° circuito= 5; 3° circuito = 5; 4° circuito= 7; 5° circuito = 7.

* Estudante-professor refere-se a denominacio dada aos alunos do curso, os quais eram professores em exercicio.
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— cumprir com a responsabilidade social de qualificar professores em formagao
de grau superior, pela Instituicdo, no decorrer desta década, em consonancia
com a legislacdo atual;

— ampliar os referenciais tedrico-conceituais, para uma melhor compreensdo e
descoberta de conteidos e formas pedagogicas menos convencionais,
possibilitando a criagdo e producdo de opcdes mais significativas de
aprendizagens dentro do coletivo das escolas, com parte de uma grande rede
integradora de geracdo de conhecimento no Estado, mediante o uso de
tecnologia de comunicacgao;

— possibilitar a experimentagdo e a avaliagdo, pela comunidade académica
paranaense, de uma proposta ndo convencional de formacdo de professores,
mediante midias interativas, organizadas e monitoradas pela UEPG.
(PROJETO..., 2000, p. 5).

Nesse cendrio, o projeto foi considerado inovador, tendo em vista aspectos
pertinentes ao paradigma emergente na area de formagdo de professores, ao articular
componentes menos convencionais que se nutrem da metodologia das modalidades presencial
e a distancia.

Relacionada ao quadro politico, legal e tecnoldgico em que o curso situa-se, tem-se a
proposta pedagogica como eixo central desse trabalho. Essa proposta ¢ orientada por
diretrizes e principios que indicam a necessdria problematizacdo e investigagdo da pratica
docente, pelo confronto entre teoria e pratica, mobilizando-se processos reflexivos.

Tendo em vista o entrelagamento entre os processos formativos desenvolvidos no
curso ¢ a categoria da “reflexdo”, torna-se importante a visualizacdo das estratégias tedrico-
praticas desenvolvidas na proposta pedagogica e sua relacdo com a abordagem reflexiva na
formacdo de professores. Apresenta-se a seguir uma descri¢do de elementos norteadores da
proposta pedagdgica, localizados no espago e tempo em que o curso se construiu. Da mesma
maneira, busca-se explicitar a relagdo das estratégias formativas com a idéia de reflexao e de
pratica reflexiva, orientadora da formagdo pretendida, caracterizando-se o0s processos

formativos e reflexivos.
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1.2 A PROPOSTA PEDAGOGICA DO CURSO, SEUS PROCESSOS FORMATIVOS E O
ENTRELACAMENTO COM A ABORDAGEM REFLEXIVA®

O projeto pedagdgico do Curso Normal Superior com Midias Interativas inclui-se
numa logica de formacdo que assume a pratica como eixo norteador e colabora para a
constituicdo do professor como profissional reflexivo e pesquisador, capaz de compreender,
relacionar, criar, optar e argumentar frente ao trabalho docente e a pratica educacional,
desenvolvendo, a partir desse processo, novos saberes.

Nesse ambito, a proposta pedagogica ¢ orientada por diretrizes e principios como: a
necessaria confrontacdo teoria-pratica e sua integragdo a partir do exercicio da docéncia; o
reconhecimento da trajetoria profissional do professor; a abordagem problematizadora e
investigativa nos modulos compostos pelos contetidos, nas vivéncias educadoras, no estagio e
nas demais praticas presentes no curriculo; a instrumentalizagdo da tecnologia aplicada a
educacdo; a ampliacdo dos horizontes culturais para a compreensdo e transformacdo do
mundo contemporaneo; a aprendizagem colaborativa.

Para efetivar o proposto, a estrutura curricular do curso ¢ constituida por: modulos
interativos, vivéncias educadoras e estdagio; estudos independentes e sintese elaborada de
curso, descritos a seguir.

Os modulos interativos sistematizam os referenciais tedricos do curso por meio de
temas. Estes devem ser compreendidos como momentos de andlise e sistematizagdo, em que
se abordam as concepgdes teoricas, os conteudos/objetos de ensino e as metodologias, que
também precisam ser confrontados com as praticas do estudante-professor, buscando-se o
movimento tedrico-pratico.

As vivéncias educadoras e o estagio efetivam a articulacdo entre os referenciais
tedrico-conceituais € a pratica em construcdo do estudante-professor. Sdo momentos de
reflex@o pratico-tedrica durante o curso, com énfases diferenciadas e complementares, tendo
em vista os objetivos previstos na matriz curricular. Essas vivéncias sdo realizadas em
diferentes ambientes de aprendizagem, dentro e fora da escola, considerando a relagdo com os

conteudos desenvolvidos e as analises desencadeadas nos modulos interativos. Ao final de

> Este texto tem como base o Projeto Pedagdgico do Curso Normal Superior com Midias Interativas e os
trabalhos de Cavagnari, Nadal e Santos (2003) e de Nadal e Santos (2005).
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cada vivéncia, ocorre uma produgdo escrita para sistematizagdo e socializagdo dos avancos
pratico-teoricos.

Articulados aos processos formativos inserem-se os estudos independentes,
configurados como atividades complementares que permitem ao estudante-professor
envolver-se em diferentes situagdes de aprendizagem, objetivando a ampliacdo dos horizontes
culturais, o desenvolvimento da sensibilidade para as transformagdes do mundo
contemporaneo e a revisdo atualizada do conhecimento.

O percurso proposto ¢ articulado num trabalho conclusivo denominado de Sintese
Elaborada de Curso. Essa producdo torna-se processo e produto no contexto do curso, pois
acompanha o desenvolvimento de todo o curriculo, como uma proposta de sistematizagao
gradativa do conhecimento acumulado e do saber apropriado nos diversos momentos, a partir
da reflexdo e producdo pessoal do professor, inspirada na constru¢do coletiva do
conhecimento, analisada e comentada em func¢do de diferentes aspectos de sua pratica. Torna-
se, desse modo, um espacgo significativo que oportuniza a tematizacao da pratica, trazendo a
tona um possivel re-encontro e confronto desta com os referenciais teéricos desencadeados
durante o curso.

O desenvolvimento ¢ o encadeamento dessas propostas ocorrem em diferentes
tempos e espagos de aprendizagem: ambientes de videoconferéncia interativa, trabalhos on-
line; tutoria permanente e presencial, espagcos das escolas e da comunidade. Nesse
movimento, o processo de ensinar e aprender ¢ mediatizado por diferentes profissionais:
docentes, assistentes, tutores, equipes pedagogicas das escolas e coordenagao de Curso.

Em fun¢do de uma logistica mediatizada pela tecnologia e pela atuacdo multi e
transdisciplinar, torna-se imprescindivel o didlogo permanente entre todos os envolvidos,
tendo em vista a efetivacdo de uma rede colaborativa de conhecimento.

Sendo fundamental a valorizagdo do exercicio docente como um referencial central
da formagdo, o curso tem como uma das suas principais finalidades partir de situacdes
concretas da docéncia, permitindo ao estudante-professor refletir e compreender sua agdo
através de ferramentas conceituais, voltando a sua propria pratica para modifica-la e
ressignifica-la. Frente a esse objetivo, de valorizagdo da experiéncia docente e de articulacao
de processos reflexivos, trés dos processos pedagogicos, componentes da matriz curricular,
merecem destaque: as vivéncias educadoras, o estidgio e a sintese elaborada de curso, motivo

pelo qual serdo, a seguir, caracterizados.
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1.2.1 Vivéncias Educadoras: a Pratica ao Longo da Formagao

As vivéncias — de estudo da escola, de docéncia reflexiva, de aprendizagem de
investiga¢do, de trabalho com a comunidade e de processos de divulgagdo do saber através da
rede de informagao (internet) — configuram-se como momentos de efetiva articulagdo teorico-
pratica nos quais os conhecimentos sistematizados, através dos temas e modulos, sdo
vivenciados, relacionados e confrontados com a pratica educacional existente, buscando
permitir a reconstru¢do de tal realidade educacional, como também dos proprios
conhecimentos que inicialmente se apresentavam, fundamentando concepgdes e subsidiando
compreensoes.

Ao longo do curso, esses diferentes momentos de reflexdo, articulados aos modulos,
estagio e sintese elaborada, propiciam o exercicio do diagnosticar/compreender para além do
constatar/perceber a assimilagdo da dialética inerente a realidade, o cultivo da capacidade de
analisar e inferir e, especialmente, de reconstruir e produzir saberes.

O objetivo da primeira vivéncia ¢ o estranhamento da realidade e, para tanto, a
metodologia de trabalho ¢ a constru¢cdo de um diagnoéstico. A percepgdo sobre a escola, que
até aquele momento poderia estar se dando de modo consensual ou rotinizado, passa a ser
problematizada em face das suas contradi¢des. Leituras sobre essa tematica e suas relacdes
com a comunidade e a sala de aula subsidiam os estudantes-professores na elaboragdo de
questdes a serem desveladas, sistematizadas através de diferentes instrumentos: roteiros de
observagdo, de andlise documental, questdes de entrevista com sujeitos diferenciados do
cotidiano escolar. Assim, aquilo que era visto, passa a ser compreendido e ao se compreender
o real passa-se, a0 mesmo tempo, a conhecer as tematicas que permanecem em aberto, sem
resposta.

O trabalho na segunda vivéncia educadora decorre da primeira. O diagnostico
anteriormente tracado e as problematiza¢des dele subjacentes, somados ao trabalho de
teorizagdo desenvolvido a partir dos temas, desembocam numa primeira proposi¢ao, na sua
propria sala de aula — uma docéncia reflexiva. Estudos relacionados ao trabalho docente
somam-se aos desenvolvidos no ambito dos objetos de estudo e sua metodologia, para
configurar um planejamento construido em torno de uma tematica identificada na primeira
vivéncia. O planejamento de ensino ¢ desenvolvido como momento e instrumento de reflexdo
e os processos de registro, através de narrativas, garantem a sistematiza¢do desse processo,

voltando-se ao diagnosticado, ao proposto e ao vivido e iniciando o professor em formacgao
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nos processos de elaboracdo de seus proprios saberes a partir do estudo da realidade
circundante.

O sentido maior no trabalho com as vivéncias ¢ construido através da inter-relagao
entre elas. A realidade da escola e da sala de aula, que na primeira vivéncia passa da condi¢ao
de conhecida a condicdo de compreendida, sofre um processo de intervengdo na segunda
vivéncia. O relatorio reflexivo dai produzido, ao mesmo tempo em que busca aprofundar os
processos de compreensdo e sistematizar os saberes construidos, também ¢ indicador das
problematicas que persistem ou se apresentam e que, por isso, precisam ser desveladas.

Assim, os processos metodologicos de diagnosticar e planejar, intervir e avaliar sdo
seguidos pelo procedimento de investigar. A terceira vivéncia educadora busca exercer esse
papel no curso ao propor que uma problematica interveniente nos processos pedagdgicos seja
investigada sob a forma de um exercicio de pesquisa. A organizacdo da investigacdo em torno
da modalidade de pesquisa-agdo se faz pela idéia de que essa é a modalidade mais coerente
com a concepcao formadora subjacente aos processos em questdo. Diante da problematica
identificada e a partir de registro constante, recompde-se um diagnostico através de coleta de
dados sobre o problema e paralela teorizagdo sobre o mesmo. O exercicio de confronto entre
tais polos permite a obtengdo de possiveis interpretacdes e andlises, as quais subsidiam a
elaboragdo de um plano de acao/enfrentamento. A execuc¢do do planejado, sob cuidadosa
observacdo dos resultados que se vao construindo, tem como conseqiiéncia a avaliacdo do
processo vivido e o estabelecimento de consideracdes, materializagdes do saber docente
elaborado.

No esteio da construcao trilhada, a quarta vivéncia educadora vem garantir que as
tematizacdes da docéncia ndo se restrinjam a sala de aula, propiciando uma articulacdo da
pratica educativa escolar com a comunidade, dando & docéncia uma dimensdo ampliada.
Metodologicamente, os processos sdo de intervengdo, agora com planejamento em nivel de
institui¢ao, comportando diferentes agdes/subprojetos. O trabalho de teorizacdo deve
contribuir para a constru¢do de uma nova percepcdo sobre a relacdo escola-comunidade,
permitindo compreender a composi¢ao de tais instancias e, essencialmente, a natureza das
relagdes a se travarem entre elas: a comunidade vindo até a escola, sentindo que esse ¢ um
espago que lhe pertence, percebendo a escola como sua, envolvendo-se nos processos
decisorios na medida em que contribui com sua percepcao, interesses e necessidades; e, por
outro lado, a escola indo até a comunidade para aprender com ela, para extrair dela elementos

que permitam a ressignificagdo dos saberes e da pratica escolar.
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Nessa perspectiva, os estudos teoricos sobre a tematica, a luz das problematicas que
se constituiram paulatinamente na trajetéria de formagao, sdao seguidos de propostas de acao
com temas variados, ndo apenas no ambito do curriculo escolar, mas essencialmente do
curriculo de vida. No espago interno das escolas ou nas instancias da propria comunidade —
pracas, asilos, associa¢des de moradores, creches, casas assisténcias, museus, dentre outros —
com envolvimento das equipes gestoras das escolas e dos demais professores, a quarta
vivéncia educadora possibilita a constru¢do de uma nova histéria de participagdo e
aprendizagem e a constituicio da identidade do professor, gestor de inumeras relagdes
pedagogicas.

A efetiva produgao de conhecimentos € aquela que socializa o produzido. Assim, os
saberes docentes produzidos pelos movimentos de diagnosticar, planejar, intervir, avaliar e
investigar veiculam-se a possiveis interlocutores através dos processos de trabalho da quinta
vivéncia educadora: aprender a socializar. Desse modo, tal momento formativo promove,
através da construgdo de “sites”, a organizacdo de uma comunidade virtual, para que
experiéncias e produgdes efetuadas durante o curso possam ser partilhadas num contexto mais
abrangente, expandindo-se os processos de reflexdo. A comunicacdo do conhecimento
produzido permite novas reflexdes em grupos que se ampliam, oportunizando o
posicionamento do professor frente as questdes educacionais. A proposta ¢ de que se efetive
uma comunidade aprendente, pela qual se constroem as parcerias que rompem com o modelo
individualista e isolacionista de escola. Além disso, esse processo se faz por meio do uso das
tecnologias da comunicagdo e da informacdo. Uma diferente relagdo com os artefatos
tecnologicos € oportunizada ao professor, a0 mesmo tempo em que se permite a interagao
entre os diferentes sujeitos, rompendo-se o distanciamento e constituindo-se uma nova
organizagdo de tempos e espacos de aprendizagem.

Nesse continuum o estagio desenvolve-se por meio de projetos interdisciplinares,
processo pelo qual as experiéncias e aprendizagens construidas sdo aglutinadoras de novas
compreensdes que subsidiam o planejamento, o desenvolvimento e a avaliagdo da pratica
pedagogica, analisando-se os seus diversos componentes: concep¢des de ensino-
aprendizagem, relagdo professor-aluno, processos de intera¢do, relagdo conteudo-forma,
aspectos cognitivos, processos de mediagdo, dentre outros.

E possivel afirmar, entdo, que ao sistematizar a pratica ao longo da formagdo, as
vivéncias educadoras e o estidgio contribuem, efetivamente, ndo apenas para a compreensao e
busca de reflexdo sobre o universo educativo no qual o professor estd inserido, como também

para a aprendizagem de procedimentos vitais nessa construcdo: as capacidades de
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diagnosticar, planejar em nivel individual e coletivo, intervir, avaliar, investigar e socializar,
ndo do modo mecanico como muitas vezes sdo desenvolvidos, mas de modo reflexivo,

pautado pelos movimentos de problematizagdo e teorizagao.

1.2.2 Sintese Elaborada de Curso: um Memorial Reflexivo sobre a Formacao

Tomar a pratica do professor como referéncia para a formacdo e sistematizar a
reflexdo e investigagdo nela mesma, exige uma inter-relagdo entre os saberes que ja
constituem seu repertorio profissional. Nesse caso, € interessante reconhecer que a profissao
docente comeca a se construir muito antes da entrada num curso de formagdo. Isto ¢, mesmo
antes da opgao pela profissdo e do exercicio profissional, o futuro professor tem referéncias
sobre a pratica de ensinar, porque ja conviveu com a figura e a idéia de professor durante sua
trajetoria escolar. Assim sendo, € preciso considerar que os futuros professores ingressam nos
cursos de formagdo académico-profissional com pré-concepgdes sobre ensinar e aprender, que
sdo construidas em seus processos de “aprendizagem por observagao” (LORTIE, 1975).

A abordagem de Lortie contribui para a compreensdo de que as pré-concepcoes
condicionam as aprendizagens dos futuros profissionais durante sua formacdo académica.
Nesse sentido, as concepg¢des construidas durante a escolarizacdo podem comprometer a
aprendizagem de novos conceitos, limitando sua compreensdo numa perspectiva tedrico-
pratica mais abrangente. Ainda, pode ocorrer uma tradug¢dao equivocada de novos conceitos
por parte do aluno, tendo em vista sua conformagdo a aprendizagem anterior, por observagao,
o que conduziria a reafirmacgdo das teorias praticas ja existentes. Considerando a necessidade
de superacdo de pré-concepcdes oriundas da aprendizagem por observacdo, ¢ importante
assinalar que os cursos de formacgao necessitam trabalhar com o repertorio de conhecimento
anterior de seus futuros professores, problematizando-o em direcdo a novas compreensdes,
fundamentadas e contextualizadas.

Dessa forma, a formagdao profissional ¢ entremeada por um conjunto de
conhecimentos anteriores que se movimentam dialeticamente no contexto de formacao, frente
a novas aprendizagens. Faz-se necessario analisar a inter-relacdo entre diferentes saberes
(especificos das areas de conhecimento, pedagogicos e experienciais), fator que aponta para o
reconhecimento da importancia da reflexdo sobre um saber construido na trajetéria e na

pratica cotidiana do professor, estas, por sua vez, inseridas numa pratica social. A
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reconstru¢ao do conhecimento pratico-profissional através dos processos de formacgao torna-
se um desafio.

No contexto ora em questdo, a pratica reflexiva se apresenta como uma postura
docente e estratégia metodologica num processo de formag¢ao como mudanga: “uma formagao
que parte do fato de os professores e professoras, como sujeitos adultos, disporem de um
conjunto de estruturas cognitivas, experiéncias de vida e ativos profissionais que devem servir
de ponto de partida para a posterior reconstrugdo de suas praticas” (BOLIVAR, 2002, p. 104).

A reflexdo ¢ uma postura porque compreende, por parte do professor, atitudes de
abertura de espirito, vontade e responsabilidade (DEWEY, 1979). Depreende-se, dai, que o
professor reflexivo ¢ alguém que demonstra boa vontade em ouvir e perspectivar novos
caminhos, ponderando sobre a coeréncia e pertinéncia dos mesmos. Tal debrugamento tem
como exigéncia o querer do professor, visto que sendo a reflexdo um exame mental, ela ndo
pode ser forjada, mas sim desejada. Esse desejo muitas vezes esta ligado ao nivel de
responsabilidade do professor, seu comprometimento para com as conseqiiéncias do trabalho
que faz sobre a formacao académica dos alunos, sua vida pessoal e sua paralela e conseqiiente
inserc¢ao na sociedade.

A pratica reflexiva representa uma possibilidade de colocar o processo formativo em
favor do professor, na medida em que todo o direcionamento se farda em funcdo da
ressignificagdo do trabalho docente, da superagdo das dificuldades que se apresentam no
cotidiano da sala de aula e da escola. Por outro lado, ¢ preciso especial aten¢do para os riscos
do “espontaneismo”, porque, ao propor que se parta da pratica do professor, muitas vezes se
acaba nela ficando, impedindo-se assim o acesso aos saberes elaborados (BOLIVAR, 2002).

Mizukami et al (2002, p. 49) explicitam essa idéia quando afirmam:

Apesar da diversidade tedrica ¢ metodologica com que ¢ abordado, o ‘ensino
reflexivo’ aglutina as preocupagdes com a experiéncia pessoal e com a pratica na
formacdo e no desenvolvimento profissional de professores. A premissa basica do
ensino reflexivo considera que as crengas, os valores e as hipdteses que os
professores tém sobre o ensino, a matéria que lecionam, o conteudo curricular, os
alunos e a aprendizagem estdo na base de sua pratica de sala de aula. A reflexdo
oferece a esses professores a oportunidade de se tornarem conscientes de suas
crengas e das hipoteses subjacentes a suas praticas, possibilitando, assim, o exame
de validade de tais praticas na obtengdo das metas estabelecidas.

Quando os professores descrevem, analisam e fazem inferéncias sobre eventos de
sala de aula, eles estabelecem seus proprios principios pedagodgicos. A reflexdo
oferece-lhes a oportunidade de objetivar suas teorias praticas/implicitas.

Enquanto estratégia formativa, visando também a constru¢ao de “teorias praticas” de

carater emancipatorio, a reflexao organiza-se, no ambito do curso, através de estratégias como
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o didlogo em situagdes de problematizagao na tutoria; projetos de intervencao e investigacao
nas vivéncias educadoras/estagio e narrativas na elaboragao dos relatorios reflexivos. O intuito
¢ o de superacdo de um modelo de formacdo no qual o professor ¢ tomado como alguém
destituido de saberes e experiéncias, a quem, conseqiientemente, precisa-se transferir
conhecimentos. Nesse sentido as estratégias reflexivas intentam tomar o processo de formagao
articulado as experiéncias de vida do professor e aos saberes por ele j& dominados e
desenvolvidos. “Trata-se agora de valorizar o amplo corpus de conhecimento e experiéncia
adquiridos no exercicio de uma vida profissional que configurou uma trajetoria profissional
propria, a ser articulada com os novos conhecimentos” (BOLIVAR, 2002, p. 104).

Os processos formativos e reflexivos resultam na constituicdo de um professor
sujeito e autor de sua formacdo. A Sintese Elaborada de Curso ¢ o momento e o espago
privilegiado para tal, onde as narrativas permitem ao professor avangar por diferentes
patamares de tomada de consciéncia, possibilitando-lhe reconstruir sua pratica. Nesse sentido,
podem ser usadas num movimento de avaliagao formativa da pratica profissional, estimulando
a reflexdo sobre a acdo e a percepcdo coerente da mesma. Nesse caso, a narrativa auxilia o
professor a ampliar sua capacidade de perceber e analisar o que faz, articulando, nesse
processo, suas trajetdrias pessoal e profissional.

No contexto da elaboragdo da Sintese, algumas questdes merecem também atencao e,
desse modo, o trabalho com narrativas exige certos cuidados. Nao se trata de apenas “contar o
que se fez”, tomar consciéncia, até porque muitas vezes essa “consciéncia” pode conter
desvios. Zeichner (1993) alerta para os perigos da ilusdo da reflexdo ou de que cla seja
utilizada para justificar praticas incoerentes ou ndo democraticas. Sem reflexao e investigacao
a narrativa ndo sera capaz de gerar a produ¢do de saberes; ¢ imprescindivel a metacogni¢ao, o
pensar sobre seu proprio pensar, a auto-avaliacdo fundamentada e geradora de processos
“catarticos”, de sinteses pessoais encaminhadoras a reconstrucdo, a proposicao de novas

maneiras de ser ou de se praticar. Confirma-se essa preocupagao pela observacao a seguir:

E importante considerar que a reflexdo nio ¢, aqui, entendida como sinénimo de
julgamento sabio. A experiéncia pode conduzir a ligdes erradas e a cristalizagdo de
praticas inadequadas e discriminadoras. [...] Usamos novos conhecimentos para
confirmar, mais do que para contrariar, colocar em xeque ou mesmo desafiar nosso
pensamento. Nossas concepcdes e/ou suposi¢des sobre o que constitui — a priori — o
ensino e a aprendizagem sd3o particularmente dificeis de serem desalojadas.
Freqiientemente, superestimamos o relacionamento entre varios eventos; muitas
vezes falhamos em reconhecer estruturas similares de problemas, quando passamos
de um evento para outro. (MIZUKAMI et al, 2002, p. 50).
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No caso do Curso Normal Superior com Midas Interativas, busca-se a valorizagao
dos saberes da experiéncia como expressao de uma praxis pedagogica e social. Para tanto,
compreende-se a necessidade de desencadear um processo de expressdo-reflexao-
reconstrucdo da trajetéria pessoal profissional dos estudantes-professores, buscando-se
explicitar dimensdes do passado que incidem sobre as situagdes atuais, sua compreensao e
conseqiiente projecdo em formas “desejaveis” de agao.

Nesse contexto, as historias de vida oportunizam um processo reflexivo de
apropriacdo e explicitacdo (autoria) dos conhecimentos (normalmente praticos). Isto
possibilita que o autor possa refletir sobre experiéncias significativas, assumindo-as e
controlando-as como praticas do passado que chegaram a constituir-se em habitos e, ao
mesmo tempo, revelar dimensdes que precisam ser mudadas (BOLIVAR, 2002).

No entanto, esse trabalho ndo pode ficar num nivel meramente “regressivo” e
“terapéutico”, no sentido de voltar ao passado para entender o presente, nem supervalorizar a
experiéncia em detrimento da teoria. Trilhar o caminho da reflexdo exige a efetivacao de uma
re-leitura critica da trajetdria, configurando-se num processo de andlise e sintese.

A Sintese Elaborada constitui-se numa produgdo escrita que se inicia nos ultimos
meses do curso e se constitui numa retomada da trajetéria de aprendizagem, pela qual o
estudante-professor analisa a sua pratica na relagdo com os saberes construidos durante o
processo. Para efeito de sistematizacdo e elaboracdo, o trabalho ¢ distribuido em quatro partes
articuladas e interdependentes: retomada do memorial inicial, anédlise dos saberes especificos
(areas do conhecimento), andlise dos saberes pedagdgicos, visdo de docéncia numa
perspectiva ampliada de escola e de sociedade (Anexo A).

Nessa producdo, busca-se confrontar os conhecimentos tedricos com a pratica, numa
relacdo permanente e sistematica. Dessa forma, a Sintese Elaborada de Curso expressa a
produgdo do conhecimento do estudante-professor na trajetéria de uma formagdo continuada,
possibilitando-lhe uma compreensdo ampliada da realidade em que atua, conduzindo-o a
criacdo de estratégias de intervencdo mais adequadas para o enfrentamento das situacdes de
ensino-aprendizagem.

A metodologia problematizadora, inerente a pratica reflexiva e investigativa, torna-se
norteadora do projeto de formacao, pretendendo-se romper com as praticas educativas que
perpetuam a separacdo teoria-pratica e a cristalizacdo do conhecimento a medida que se
contemplam os saberes da pratica, buscando sua compreensdo e ampliacao.

Considerando a vivéncia da proposta pedagogica do curso, trajetos e processos foram

por mim experimentados, o que gerou novos questionamentos a respeito da formagado de
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professores, desencadeando a minha propria problematizacdo sobre a contribuicdo do
programa e de todo o trabalho realizado para os professores que nele se envolveram,

especialmente no que se referia ao pensamento reflexivo.

1.3 A ORIGEM E O ENCAMINHAMENTO DO PROBLEMA DE PESQUISA

Entre idas e vindas no espaco-tempo, coloco-me na histéria projetada e vivida.
Porém, ao colocar-me como sujeito singular, explicito que esse ndo ¢ um posicionamento
individualista, pois o “eu” ¢ resultado do encontro de muitos sujeitos e somente constitui-se a
partir de um processo dialdégico com o “outro”.

No contexto do CNSMI, desenvolvi uma nova trajetoria pessoal-profissional, como
docente e membro da equipe de orientacdo pedagdgica. Presente desde o inicio do curso, do
seu processo de implantacdo até a ultima edicdo no ano de 2005, pude vivenciar desafios,
dificuldades, aprendizagens e avangos. Desafios e dificuldades porque o projeto envolveu a
experimentacdo de novas tecnologias e da modalidade de EAD; a vivéncia de relagdes que se
estabeleciam entre diferentes sujeitos, buscando-se compor uma rede de colaboracao e
aprendizagem conjunta; os impasses da legislacdo; a pratica de uma nova proposta curricular
e pedagodgica, que necessitava de analise constante. E nesse sentido que emergem também as
aprendizagens, pois tive a oportunidade de orientar e acompanhar o trabalho de tutores,
profissionais que estavam mais proximos dos estudantes-professores. Dessa forma, apareciam
as questdes emergentes da pratica docente de professores em contexto de trabalho, o que
impulsionava um movimento de reflexdo-ac¢ao continuo.

Ao orientar e acompanhar os tutores na efetivacdo das estratégias formativas
propostas no curso, tornava-me cada vez mais proéxima das problematicas vivenciadas pelos
estudantes-professores. Tais indagacdes eram trazidas para o curso e, nesse caso, desenvolvia-
se um movimento entre teoria e pratica, pois os estudantes-professores demonstravam o
desejo de melhor compreender os problemas que enfrentavam, buscando solugdes. O curso,
pela configuragdo pedagdgica e curricular que apresentava, tornava-se um espaco para
tematizar a pratica docente.

Nessa perspectiva, comecei a tematizar a minha propria pratica de formadora de
professores, tomando-a como objeto de estudo. Afinal, estdivamos propondo uma formagao

diferenciada, que fosse além da racionalidade técnica e da concepgao curricular propedéutica,
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na qual a énfase ¢ da teoria, situando-se a pratica como experimentagdo/comprovagao de um
conhecimento tido como “verdadeiro” e, portanto, unico referente para explicar a realidade.
Era preciso estarmos atentos para que também ndo torndssemos o curso o espaco de uma
formacdo ativista ou praticista, em que a acdo ¢ localizada para resolver situagdes imediatas,
destituindo-se de uma reflexao sistematica e critica.

Assim, ao tomar a vivéncia do processo de formagdo, desenvolvido no curso, como
desafio e objeto de investigacdo, busquei amparar-me em estudos que salientavam a idéia de
professor reflexivo e de epistemologia da pratica. Em decorréncia disso, os trabalhos de Pérez
Gomez (1992), Schon (1992, 2000), Zeichner (1992, 1993), Novoa (1992), Alarcdo (1996),
Geraldi et al (1998), Pimenta (2000), Tardif (2002) e Mizukami (2002) auxiliaram-me a
buscar fundamentos e ampliar minha compreensdo sobre o enfoque da pratica reflexiva, do
professor investigativo e reflexivo e da epistemologia da prética.

Em fungdo dos estudos, pude confirmar que, para avangar nos processos de formagao
e romper com os limites da racionalidade técnica, faz-se necessario olhar e enfrentar a
realidade de uma maneira diferente, bem como construir propostas que superem os dualismos
e efetivem processos formativos e reflexivos que se materializem no trabalho docente. Dessa
maneira, pude também entender que a epistemologia da pratica refere-se a outras bases de
compreensdo da atividade docente e, conseqiientemente, do processo de formagado
profissional.

Tardif (2002) auxiliava-me, naquele momento, a entender minha propria pratica
como formadora. De acordo com o autor, a epistemologia da pratica profissional ¢ baseada no
principio de que a atividade profissional constitui um lugar original de formacdo e de
producdo de saberes pelos praticos, pois ela ¢ portadora de condi¢cdes e de condicionantes
especificos que ndo se encontram noutra parte ¢ nem podem ser reproduzidos artificialmente.
Para Tardif, a pratica ¢ lugar de mobilizag@o e de producdo de saberes profissionais. Por isso,
a epistemologia, enquanto teoria da ciéncia e reflexdo normativa, deve abrir-se para diferentes
objetos epistémicos, no caso, os saberes cotidianos.

A partir dos diferentes estudos sobre a valorizagdo da pratica profissional, temas
como a mudanga dos curriculos para a formacao de professores reflexivos e a necessidade da
formagdo continua ganharam espaco e suscitaram novos questionamentos.

Nesse contexto, a idéia de professor reflexivo concebida pro Donald Schon tinha
ressonancia no meu pensamento por buscar entender, através de suas pesquisas sobre
educacao profissional, como se d& a aquisicdo dos saberes que os profissionais detém. Assim,

Schon (2000) discute que a racionalidade técnica, epistemologia da pratica derivada da
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filosofia positivista, ndo ¢ suficiente para o profissional solucionar os problemas presentes nas
zonas indeterminadas, singulares, complexas, confusas da sua pratica profissional. Nessa
perspectiva, afirma que o profissional (estudante ou ja profissional) pode aprender a partir de
um exame cuidadoso do talento artistico, o qual, para ele, ¢ a competéncia pela qual os
profissionais dao realmente conta de zonas indeterminadas da pratica. Nesse sentido, enfatiza
que profissionais bastante destacados em suas atuagdes tém perspicacia, intui¢ao, talento ou
talento artistico.

Em seus estudos, o citado autor reafirma a necessidade do aprender fazendo, do
ensino pratico, do papel da instrucdo para o desenvolvimento do talento artistico, da
conversagao da teoria e da pratica em situagdes de aprendizagem profissional. Nesse enfoque,
afirma-se a necessidade de reformular as bases da formagao profissional numa epistemologia
da pratica que reconhece a riqueza do processo de formagdo profissional. Desloca-se o foco
da teoria em si para valorizar o conhecimento que se origina da pratica ¢ da reflexdo na e
sobre a acdo. A reflexdo assume papel central na proposta de epistemologia da pratica
defendida por Schon.

Com base num movimento de ensino, aprendizagem e investigagdo, Schon propde o
desencadeamento de uma epistemologia da pratica a partir da conversagdo reflexiva do
profissional com sua situacao de trabalho-aprendizagem, em que o modelo da racionalidade
técnica ndo ¢ suficiente. Na conversacdo reflexiva conhecer e fazer sdo inseparaveis, meios e
fins sdo interdependentes e a pratica produz teoria. Segundo o autor, a ciéncia técnica e
aplicada ocupa um territdrio criticamente importante na aprendizagem profissional, o qual faz
fronteiras com o talento artistico.

Conforme as idéias descritas anteriormente, a reflexdo do professor no contexto
historico, social, organizacional, cultural e de si proprio como profissional passa a ser
entendida como componente essencial do seu trabalho. Assim, o professor reflexivo
configura-se como um profissional que se volta para a sua pratica docente, analisando seus
problemas e conflitos, numa realidade tnica. Isto ¢, assume a direcdo do seu proprio fazer,
abandonando um posicionamento passivo de desenvolver praticas pensadas por outros. O
profissional ¢ desafiado a refletir na e sobre a ac¢do e, ao desenvolver saberes, vai, aos poucos,
compreendendo e argumentando suas escolhas, além de produzir conhecimento novo, para
melhorar a sua propria pratica docente.

Outra questdo que teve impacto no meu processo de pensar a pratica reflexiva refere-
se as dimensoes da reflex@o, a qual precisa se ampliar, atingindo o dominio da critica. Desse

modo, ¢ importante entender que o pratico-reflexivo nao vai formar-se num vazio teérico e a-
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histérico. Pérez Gomez (1992) afirma que a reflexdo ndo ¢ determinada biologica ou
psicologicamente, nao ¢ pensamento puro, mas se refere as relagdes entre pensamento e acao
nas situacdes historicas em que nos encontramos. Além disso, ndo € processo mecanico, mas ¢
uma pratica que exprime o nosso poder para reconstruir a vida social, através da participacao
na comunicagdo, na tomada de decisdes e na acdo social. Assim, o agir pedagdgico expressa
uma concepe¢ao de homem e sociedade que se materializa no cotidiano do projeto da escola.
Os estudos que realizei inicialmente, as discussdes e analise com os tutores, o
trabalho conjunto com a outra orientadora pedagogica do curso conduziam-me a questionar se
estavamos conseguindo realizar o desafio de formar professores reflexivos. Assim, comegava

a indagar:

— Qual era o impacto do curso para os professores?
— Os professores estavam problematizando e investigando suas praticas?
— Os processos formativos estavam conduzindo a reflexdo?

— Como estava se materializando a reflexdo?

Buscando responder a algumas dessas perguntas, em 2003 realizei, em conjunto com
outra integrante da equipe pedagdgica, uma pesquisa’® com uma amostra de professores do 4°
circuito. A referida pesquisa teve como objetivo analisar o tipo de reflexdao que os professores
estavam desenvolvendo, considerando como fonte de dados a Sintese Elaborada de Curso. As
analises revelaram aspectos significativos sobre a trajetoria pessoal e profissional dos
estudantes-professores, porém indicavam as dificuldades deles em tomar a sua propria pratica
como objeto de reflexdo, quando escreviam sobre a mesma. Em decorréncia dos resultados,
buscamos abordar mais enfaticamente possiveis lacunas que estavam presentes no modo
como estavamos direcionando o trabalho de reflexdo sobre as praticas, dentre estas, o registro
reflexivo. Tal proposta foi, mais fortemente, desenvolvida com os tutores do 5° circuito do
curso.

A partir desse episodio, situo-me novamente como investigadora e, por meio de
novas leituras — como as analises sobre niveis de reflexdo realizadas por Hatton e Smith
(1995) e Valli (1992), citados por Mizukami et al (2002) — comegava novamente a questionar:

os professores desenvolviam niveis de reflexdo durante o percurso de formagao no CNSMI?

% Cujo resultado foi apresentado em forma de artigo no XII Encontro Nacional de Didética e Pratica de Ensino —
ENDIPE, em Curitiba/PR, no ano de 2004.
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Isso aconteceria em decorréncia das estratégias realizadas? As novas perguntas contribuiam
para refor¢ar minha preocupacao em entender o movimento de pensamento dos professores e
a materializacdo de processos reflexivos.

Assim, tendo em vista novas aprendizagens e muitas perguntas, ¢ que ingressei no
curso de Doutorado em Educagdo, objetivando realizar uma pesquisa que me auxiliasse a
melhor compreender os processos formativo-reflexivos e as repercussdes do curso realizado
na maneira de os professores descreverem e analisarem suas préaticas.

O projeto foi se delineando em funcdo de novas leituras e estudos, discussdes com o
grupo de colegas e professores, partilha de idéias e analise com a orientadora, o que reforcava
o sentido da pesquisa para mim.

Nessa trajetoria, foi possivel perceber que a preocupacdo com a reflexividade de
professores tem sido alvo de pesquisas, porém, sdo varios os enfoques que podem ser ainda
analisados num trabalho desta natureza.

Dentre alguns trabalhos consultados, encontra-se o levantamento de Marcelo (1998).
Ao mapear a pesquisa sobre formacao de professores, o autor coloca que, como conseqiiéncia
das pesquisas sobre crencgas e teorias desses profissionais, tem-se contemplado a necessidade
de modificar suas concep¢des mediante a “reflexdo”. Assim, um dos principais esfor¢os das
investigacdes consiste em desenvolver instrumentos, escalas ou taxonomias para verificar e
avaliar mudancas nos niveis de reflexao dos professores em formacdo ou em exercicio.

Sendo assim, Marcelo cita algumas pesquisas que tomam a reflexividade como
variavel dependente e que analisam mudancas a partir de programas completos de formagao
ou de processos mais especificos como: redacdo de casos, diarios, biografia, entrevistas
clinicas, revisdo de videos, entrevistas auto-biograficas, etc. As pesquisas citadas tém
apontado diferentes niveis de evolucdo do pensamento reflexivo dos professores, conforme a
natureza das propostas analisadas: Wedman et al (1990) estudaram o processo reflexivo de
estagiarios durante nove semanas, através de seminarios, didrios e pesquisa-a¢ao; Trumbull e
Slack (1991) analisaram o efeito de entrevistas estruturadas para desenvolver a reflexdo de
professores de Ciéncias em formagao e concluiram que os niveis de reflexdo critica sdo mais
atingidos mediante entrevistas clinicas; Hoover (1994) analisou o tipo de reflexdo provocado
nos professores em formagao por diarios, pela analise de licdes com base na reflexao na acao
e pela revisdo de videos. Esses autores concluiram que os niveis do discurso reflexivo se
evidenciam mais mediante a analise de videos dos proprios professores principiantes. Outras

pesquisas semelhantes, que abordam niveis de reflexdo, sdo citadas por Marcelo (1998).
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Outros estudos visitados reforgam a necessidade de analisar os processos reflexivos
em contexto de formagao. Aquino ¢ Mussi (2001) realizaram uma investigagdo com um grupo
de formagdo em servico, constituido por professores da Rede Municipal de Ensino de Sao
Paulo. O objetivo era conferir visibilidade aos efeitos que a chamada pratica formativa
concreta produz na profissionalidade docente. Destacaram as vicissitudes ocasionadas no
grupo quando experienciam uma modalidade formativa pautada no modelo de formagao
reflexiva. Os autores basearam-se no pressuposto de que as praticas formativas concretas
promovem novas experiéncias de si para os professores, conferindo novas configuragdes de
subjetividades (professor reflexivo, professor-investigativo, professor-autonomo) e, no
interior das praticas institucionais, essas configuragdes sdo metabolizadas pelos docentes,
gerando uma forma peculiar de reflexdo ndo vislumbrada nas pautas dos programas de
formacgao. Para os pesquisadores a reflexdo tangivel nas falas dos docentes narra o confronto
desses protagonistas com o seu lugar instituido na profissao, problematizando o dever ser de
seu oficio nos dias de hoje.

Monteiro  (2003), objetivando desvelar as contribuicdes da formacdo
inicial/continuada para o desenvolvimento de professores ja atuantes, analisou as produgdes
escritas desses docentes, em forma de narrativas, construidas em varios momentos do seu
processo formativo. Uma de suas conclusdes € que as narrativas utilizadas revelaram-se como
extremamente importantes a reconstrucdo dos conhecimentos e a compreensdo da
aprendizagem da docéncia, enfatizando que essa ¢ uma estratégia promissora para 0s cursos
de formacao e para a investiga¢ao de processos de desenvolvimento profissional.

De uma pesquisa exploratoria referente ao foco das tematicas de pesquisa sobre
formacdo de professores realizadas nos Programas de P6s-Graduagdao em Educacdo, no ano de
2002, tem-se com um dos resultados a revelacdo de que os estudos sobre professor reflexivo
tém menos peso que outros temas, representando 1,3% no conjunto de descritores mais
expressivos nos projetos sobre formacao em geral (RAMALHO et al, 2002)

O campo sobre a formagdo do professor reflexivo ¢ vasto e apresenta diferentes
nuances a serem investigadas. A énfase dada, no ambito de minha pesquisa, refere-se a
necessidade de o professor construir uma pratica reflexiva que lhe permita tomar consciéncia
das teorias, das metas, das crencgas que permeiam suas praticas, analisar seu fazer situado num
dado contexto, avaliar processos, produzir conhecimento na unidade teoria-pratica, tomar
decisdes que se ampliam no ambito do coletivo, pensar sobre seu proprio processo de

conhecimento.
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Considerando a trajetdria situada anteriormente, a presente pesquisa desenvolveu-se
a partir da construcao e delimitacao da seguinte questdo: “Quais as contribuigdes do percurso
formativo propiciado no Curso Normal Superior com Midias Interativas (CNSMI) para o
processo de reflexao dos professores?”

A questao é complexa e envolve a explicitagdo do proprio conceito de reflexdo e das
diferentes dimensdes que cercam o ato e o processo de refletir. Além disso, pressupde que se
compreenda tal processo no ambito da complexidade e dinamicidade inerentes a pratica
docente, a qual ¢ realizada pela pessoa-professor. De tal maneira, esse € o objeto de estudo do

capitulo a seguir.
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2 REFLEXAO E ACAO DOCENTE: A CONSTITUICAO DE UMA
PRATICA REFLEXIVA E SEUS MULTIPLOS COMPONENTES

Neste capitulo serdo abordadas as caracteristicas e finalidades do pensamento
reflexivo, objetivando compreendé-lo no ambito da formacdo de professores. Para tanto,
pretende-se relacionar as diferentes dimensdes que envolvem uma pratica reflexiva,
entendendo que a mesma ¢ realizada por uma pessoa-profissional e se constroi numa

articulagdo bastante complexa entre pensamento, a¢ao, saberes e contextos.

2.1 REFLEXAO: COMPREENDENDO E CONSTRUINDO UM SENTIDO

Ao voltar-me para o aprofundamento do significado da “reflexdo”, foi possivel
confirmar que nos estudos de John Dewey, especialmente em sua obra How we think, datada
de 19107, evidenciam-se fundamentos relativos ao ato reflexivo. Pode-se reconhecer que
Dewey tornou-se um marco referencial no campo da educagdo e contribuiu para a formulacao
de um novo ideal pedagdgico no inicio do século XX, preconizando a defesa do ensino pela
acdo e ndo pela instru¢do (entendida como uma concepg¢do de ensino voltada para a
assimilagdo passiva de conhecimentos e para a contemplagao do mundo). Para Dewey (1979),
a educagdo deveria priorizar a reconstru¢do da experiéncia individual, concreta, ativa e
produtiva, conceitos imbricados a sua teoria, construidos a partir da intera¢ao dos estudos da
Biologia e da Psicologia, na dire¢do de uma Filosofia que reconheceu o pensar reflexivo
diretamente articulado as experiéncias vitais e sociais do homem.

No contexto em que vislumbrou seu projeto de educacdo, Dewey destacou a
importancia do desenvolvimento das potencialidades dos individuos, numa relagao
comunitaria, coletiva ¢ democratica, visando a constru¢do de uma sociedade justa e que

deveria ser progressivamente aperfeicoada. O “processo” de desenvolvimento do individuo

7 Neste trabalho esta sendo utilizada a 4* edigdo da obra “Como pensamos”, de 1979. E explicitado no prefacio
dessa edi¢do que tal obra de John Dewey oferece uma logica pedagdgica para a educagdo. Seu assunto basico ¢
a analise do processo real, € ndo puramente formal, do pensamento reflexivo, levando a conhecimentos metddica
e criticamente verificados, por oposi¢do ao pensamento irrefletido, que leva a posi¢cdes dogmaticas, precipitadas
e acriticas.
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constitui um movimento continuo de reconstituicdo e reconstru¢ao da experiéncia, orientado
para a melhoria permanente da eficiéncia individual, na relacio com os interesses
comunitarios.

Ao entrecruzar leituras, com o objetivo de buscar esclarecer conceitos inerentes ao
processo de reflexdo, encontro em Cunha (1994) alguns elementos explicitadores. Como
estudioso do pensamento de Dewey, o autor destaca, fundamentado na obra “Reconstrugdo
em Filosofia” (1959), a relacdo ‘“organismo-meio”. Entende-se que, nessa relacdo, o
organismo ndo permanece inerte € passivo, mas age sobre o meio ambiente, de acordo com
sua propria estrutura simples ou complexa. Porém, o meio reage sobre o individuo que, por
sua vez, experimenta e sofre as conseqiliéncias do seu proprio comportamento. Assim sendo, a
experiéncia ¢ conceito basico na filosofia de Dewey, significando a interacdo do organismo e
do meio-ambiente a qual redunda num tipo de adaptacdo ativa para melhor utilizacdo deste
meio. Depreende-se a idéia de que a mente ¢ uma instancia bioldgica que se forma, se efetiva
e se transforma no ambito social, concebendo-se a consciéncia como uma fungdo que se
desenvolve a partir da interacdo entre organismos, mediante as condi¢des sociais. Ainda, a
mente se constitui numa ferramenta que permite ao homem situar-se e agir diante dos eventos
naturais ¢ dos condicionantes sociais. Para Cunha (1994), a interagdo organismo-meio revela
a continuidade existente entre o carater bioldgico e a natureza cultural do homem.

Fundamental na argumentacdo anterior ¢ a idéia de conhecimento. Na concepg¢do
Deweyana, o conhecimento ¢ situado no interior de um processo de interacdo entre o
organismo € 0 meio socio-cultural, ao contrario de ser concebido como sabedoria suprema,
como elemento definido e pronto, exterior as necessidades, situagdes e contextos. Conhecer
implica, necessariamente, descobrir e verificar os fatos pelo “processo de experimentacao”.
De acordo com Dewey (1979), compreender ¢ apreender a significacdo de uma idéia com
sentido duvidoso e desligada do seu todo, como também tornar uma coisa bruta ou um
acontecimento dotado de sentido, através do “exame”. Sobre essa questdo, ainda

fundamentando-se em Dewey (1959), Cunha (1994, p. 31) assinala:

[...] a experimentacdo ¢ uma abordagem dos fatos que busca ‘descoberta e
verificagdo’, que permite certificar se determinado conhecimento ¢ verdadeiramente
conhecimento ou mera opinido. Faz parte da atitude experimental o principio de que
0 se pode denominar alguma coisa conhecimento ‘quando nossa atividade produziu
de fato certas mudangas fisicas nas coisas’. Sem essa precondi¢do, ‘nossas idéias sdo
unicamente hipoteses, teorias, sugestoes, conjeturas’, elementos Uiteis apenas como
indicadores de atividades experimentais a serem efetivadas.
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O citado autor complementa a exposicao alertando que a experimentagdo nao
significa um processo de reagdes cegas, mas orientada pelo pensamento que tem utilidade ao
prever conseqiiéncias futuras, baseando-se na observacao completa das condi¢des presentes.

Além disso, certifico-me em Dewey que, quando uma coisa ainda ¢ bruta e nao tem
sentido para noés, € porque também suas relagdes ndo foram apreendidas. O referido filosofo
adverte que “apreender a significagao de uma coisa, de um acontecimento ou situagdo ¢ ver a
coisa em suas relagoes com outras coisas: notar como opera ou funciona, que conseqiiéncias
traz, qual a sua causa e possiveis aplicagdes” (DEWEY, 1979, p. 140). Para ele todo ato de
conhecer, incluindo a investigacdo cientifica, consiste sempre em tirar as coisas € 0S
acontecimentos do isolamento, o que impele a prosseguir a busca do sentido até descobrir que
0 objeto ¢ parte de um todo maior.

Nessa dimensdo, a atividade reflexiva ¢ uma pratica sistematizada de pensamento,
pela qual procede-se uma andlise ativa, persistente, rigorosa dos acontecimentos, das coisas,
dos fatos, tornando-se evidentes as razdes subjacentes as acdes e clarificando as
conseqiiéncias a que estas conduzem. Portanto, a reflexdo, para Dewey, ¢ um tipo de
pensamento que se diferencia das crengas, da imitacao e da rotina.

Ao refletir sobre as questdes ja expostas, posso entender melhor a idéia de “crenga”
concebida por Dewey (1979). De acordo com o autor, a crenga € um tipo de pensamento que
“abrange todas as matérias que ndo temos conhecimento seguro, mas em que confiamos o
bastante para nelas basear a nossa agdo; e, igualmente as matérias aceitas como verdadeiras,
como conhecimento, suscetiveis, todavia, de futuras indagacdes [...]” (DEWEY, 1979, p. 16).

Assim, a crenga constitui-se numa idéia que se colheu de outros, a qual ¢ comumente
aceita. A crenga ¢ entdo aceita por ser corrente, ndo por ter sido examinada, nem pelo fato da
pessoa ter tido parte ativa na sua elaboracdo. Nesse caso, quando solicita-se a justificativa de
uma crenga, ndo se apresentam as razdes para esclarecer a forma e os fundamentos de tal
pensamento. No dizer de Dewey, ¢ um tipo de pensamento que se desenvolve
inconscientemente, colhido de fontes e canais ndo percebidos, tornando-se parte da
“guarni¢do mental”. E possivel entender que as crengas sio geradas no interior da tradigdo, da
instrug¢do, da imitagdo e dependem, de alguma forma, de autoridade, ou atendem a nossa
propria vantagem, ou ainda, coincidem com alguma emocao. Dessa analise, depreende-se que
a crencga pode gerar um tipo de rotina destituida da reflexdo, sem questionamento do que ¢

vivido, condicdo para a investigacdo e avangos no conhecimento e na pratica.
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Numa visdo mais ampliada, para Gimeno Sacristdn a crenga situa-se no que ele
chama de “estrutura do conhecimento informal”, no contexto das teorias pessoais e subjetivas,

de acordo com a definicdo a seguir.

A crenga € o conhecimento que as pessoas tém sobre os objetos, construida a partir
daquilo que os outros lhe transmitiram, a partir da agdo direta sobre os objetos, a
partir das interagdes com outros e a partir das reflexdes sobre a agdo [...], por meio
da inducdo e da experiéncia, em processos de dedugdo, e a partir da observagao, por
analogia e extrapolacdes. As crengas que compdem estas teorias podem basear-se
ndo apenas na evidéncia da experiéncia que as torna verdadeiras, mas na fé e na
convicgdo, pela autoridade ou pela aceitacdo das idéias de outros [...]. Isso significa
que sdo constituidas no contexto de interagcdes reciprocas com as pessoas, com 0s
acontecimentos ¢ com as instituicdes. Sao informac¢do e conhecimento sobre o
mundo, no sentido de que o individuo conhece o que para ele é provavelmente uma
verdade, sem que seja necessaria a evidéncia. (GIMENO SACRISTAN, 1997, p.
109).

E possivel perceber um aspecto importante na concepgdo apontada, quando o autor
aborda a crenga como um tipo de conhecimento localizado no contexto da variedade de
conteudos que a pessoa possui sobre si mesma e sobre 0 mundo, num processo de interagdes e
de processos de pensamento indutivo e dedutivo, a partir das evidéncias das experiéncias ou
das idéias dos outros. Sendo as crencgas situadas na dimensdao do conhecimento informal e
pessoal, consistem em estruturas de pensamento, com certa coeréncia e consisténcia interna,
que podem facilitar ou dificultar a entrada de novos dados que possam modifica-las.

Dos estudos realizados, concebo que Dewey e Gimeno Sacristan diferenciam-se e se
complementam nas analises, levando em conta os proprios contextos de produ¢do de cada um.
Porém, ambos apontam a necessidade de analisar racionalmente as crengas. Dewey (1979)
postula a necessidade da inquiri¢ao e da investigacdo sistemadtica, superando-se este nivel de
pensamento. Gimeno Sacristan (1997) chama a atengdo para a conexao com outros sujeitos e
com outros tipos de conhecimento, incluindo o conhecimento cientifico. No entanto, alerta
que ha um sujeito construtor de significados, num panorama muito mais marcado por
semelhangas, continuidades, diferencgas entre senso comum e conhecimento cientifico, o que

implica partir de um conceito de ciéncia que ndo seja monolitico. Isso significa que

basta reconhecer que entre ambos os tipos de conhecimento existe a possibilidade de
um didlogo que n3o anula nenhum dos dois podlos, porque possuem um sentido
proprio e uma funcionalidade peculiar, admitindo que nesse didlogo os
conhecimentos pessoais € o0s conhecimentos sociais compartilhados sdo
transformados. (GIMENO SACRISTAN, 1997, p. 109).
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Situa-se, nesse contexto, a pertinéncia da concepc¢ao de reflexdo originada na teoria
de Dewey, devido ao fato deste analisar o processo de pensamento na relacao direta com a
vida, com as experiéncias pessoais, convergindo para o conhecimento -elaborado
cientificamente. Ao tomar como referéncia a experiéncia concreta e a necessidade de
enfrentar os problemas com os quais os individuos se deparam, o autor centraliza o
pensamento reflexivo como a espécie de pensamento que permite o exame mental, cuidadoso,
ativo, prolongado e conseqiiente da acdo, movido pela busca das melhores solugdes.

Na concepgdo do autor a reflexdo ¢ o elemento contrastante no curso de um
pensamento, quando este é ativado na busca de uma solugdo. E como se isso impulsionasse o
individuo a “achar uma saida”, estando atento a um alvo a ser atingido, o qual determina uma
tarefa controladora de uma seqiiéncia, de uma cadeia de idéias e fatos constituintes do
problema em questdo. Percebo que tal processo envolve, sem duvida, uma sistematizagdo
cognitiva, a qual inclui observagdo da experiéncia, interpretacdes articuladas e justificadas,
tendo em vista novas compreensdes € nova acao. Porém, também analiso que a cognicao,
enquanto processo de estruturacdo mental, estd condicionada pela atividade da pessoa, isto €,
estd a servico de uma acdo, situada num contexto, orientada por fins e valores, individuais e
coletivos.

Novamente Gimeno Sacristan (1997) auxilia-me a avancar nesse entendimento, ao
afirmar que embora a reflexdo seja uma caracteristica peculiar ao ser humano, uma das
condi¢des mais marcantes da sociedade moderna ¢ a de “ser reflexiva utilizando a ciéncia”.
Isso significa que o homem moderno inventa utilizando o conhecimento, além de dirigir essa
invengdo. Nesse processo produz também, como efeito, a instabilidade do pensamento e da
realidade, a incerteza. Tal movimento permite que pensamento e realidade, num processo
reflexivo, fiquem constantemente abertos, pois o pensamento gera a mudanga e cria uma nova
realidade; esta, por sua vez, abre-se, gerando novos desafios, propondo ser conhecida
novamente.

Nessa perspectiva, encontro visdo semelhante em Rodgers (2002), quando adverte
que a reflexdo ¢ um processo que move a aprendizagem a partir de uma experiéncia,
atribuindo-lhe nova significagdo e considerando suas relagdes na conexdao com outras
experiéncias e idéias. De acordo com a autora, interacdo e continuidade sdo elementos
essenciais da experiéncia, pois sem interagdo a aprendizagem torna-se passiva e estéril, ndo
transformando efetivamente o aprendiz. Da mesma forma, sem continuidade, ndo ha conexdes

entre o ser humano ¢ o mundo, entre experiéncias passadas e futuras, num processo de
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aprendizagem que envolve o crescimento individual e a transformacao social, dialeticamente
entrelacados.

Nessa direcdo, a concepg¢dao de movimento ciclico do processo de pensar reflexivo ¢
um trago essencial na proposta de Dewey, pois a aprendizagem ¢ entendida como um
processo que qualifica e transforma a experiéncia, acontecendo, durante todo o movimento, a
construgdo de conhecimento, que serd ponto de partida para novas aprendizagens. Dessa
forma, Dewey estruturou cinco fases que constituem o ato de pensar, num movimento ciclico
e metddico que se inicia quando nos deparamos com problemas. No caso, deve-se partir da
experiéncia ¢ conduzir-se para um nivel ampliado de aprendizagem, pelo raciocinio e
reflexdo. Parece-me oportuno verificar que esse estudioso nos propde “olhar para além das
aparéncias” e enfrentar os problemas implicados no cotidiano, atribuindo-lhes nova
significacdo. Para tanto, faz-se necessdrio vivenciar algumas fases, cuja seqiiéncia ndo ¢

rigida, assim definidas pelo autor:

1. uma necessidade sentida, uma dificuldade a ser resolvida: um problema que
gera sugestdes (idéias a serem investigadas, examinadas);

2. andlise do problema na sua totalidade (intelectualizacao/compreensao da
dificuldade nas suas varias dimensdes, defini¢do mais clara das condi¢des que
constituem a dificuldade e causam a cessagdo da atividade/definicdo da
natureza do problema);

3. sugestdo de idéias como hipdteses de solugdo (as fases anteriores sao postas
sob controle, tratamento da idéia-guia como hipotese que orientard para
observagoes, pensamento sobre as alternativas de solugdo do problema);

4. verificacdo logica ou raciocinativa da consisténcia ou coeréncia das hipoteses
(pela agdo do pensamento), de forma a eliminar e selecionar aquelas que
respondem a resolucdo da necessidade;

5. verificagdao experimental da hipdtese (pela acao exterior), possivel confirmagao
das hipdteses selecionadas. (DEWEY, 1979, p. 112-117).

Pensando sobre em que reside a relevancia da retomada desse movimento para o
estudo em questdo, tendo a entender que o significado do processo de pensamento concebido
por Dewey (1979) tem sentido ao mostrar que a experiéncia é verificada, compreendida e
transformada pela “razao” na sua “dimensao reflexiva”. Ha a possibilidade de ressignificar a
experiéncia, comparando-a com outras, reexaminando-a, orientando novas experiéncias e
gerando outras reflexdes. O enfoque encontra-se no desenvolvimento do processo de

pensamento e ndo no produto do conhecimento. Transferindo essa concep¢ao do ato de pensar
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para a educacdo escolar, Dewey defendeu a superagdo do ensino estatico, rotineiro, desligado
dos interesses vitais, propondo o enfrentamento dos conflitos pela mobilizagao do pensamento
dos professores e alunos, pela ativagdo de suas experiéncias anteriores na dire¢do de um novo
conhecimento.

E importante notar que, no processo de reflexdo, a pessoa trabalha o tempo todo com
idéias (solugdes sugeridas/hipoteses de interpretacdo e explicacdo dos fendmenos) e fatos
(dados/condigdes a serem computadas e tratadas). Segundo Dewey (1979), esses sdo fatores
indispensaveis e correlativos na atividade reflexiva. Nesse sentido, a continua interacdo entre
os fatos revelados pela observagdo, as sugestdes de solugdo e de métodos de tratamento das
condigdes prosseguem, até que alguma solugdo sugerida preencha todas as condi¢des do caso
e ndo contrariem nenhum aspecto que se possa notar e verificar. Emitir juizos de valor
(avaliar as conseqiiéncias dos fatos e idéias relevantes para o fim), realizar compreensdes pelo
relacionamento constante das idéias e dos fatos, construir concepgdes (significados que se
tornam padrdes de referéncia e meios de julgamento) sdo operagdes constitutivas do processo
reflexivo.

A reflexdo sobre a experiéncia possibilita entdo a tomada de consciéncia do sujeito
sobre o que faz. Como afirma Gimeno Sacristan (1997), “o pensamento ¢ uma peculiaridade
reflexiva da agdo. Somos reflexivos porque adquirimos consciéncia do que fazemos.
Afetamos ndao s6 o que ocorre fora do mundo, como também o que fazemos”. O autor
prossegue argumentando que “a racionalidade ¢ estabelecida a partir das representagdes
mentais dos sujeitos, de acordo com suas condigdes de clareza, de precisdo e de veracidade”
(GIMENO SACRISTAN, 1997, p. 50). Nesse sentido, a reflexdo funciona como um efeito
interior do que ocorre exteriormente. Dessa forma, a relagdo teoria-pratica ndo ¢ uma simples
passagem de um modelo de “boas realizagdes” contido na primeira, mas um movimento de
mudanga para uma racionalidade possivel em relacdo a experiéncia. Nesse enfoque a relacao
entre teoria e pratica acontece, num primeiro momento, no plano da subjetividade, dentro do
sujeito, numa relacdo do conhecimento pessoal para a a¢do. Entretanto, a racionalidade
subjetiva deve passar por processos de aperfeicoamento, na articulagdo com as razdes dos
outros, em processos de didlogo, podendo ser auxiliada pela cultura objetiva, pelas teorias
cientificas.

Outro dado fundamental para melhor compreender o ato reflexivo nas relagdes e nos
contextos em que se constrdéi ¢ o fato de que a atividade humana ¢ composta por uma
complexidade de operagdes mentais. Ao analisar o processo mental de reconstru¢do de uma

experiéncia, € possivel entender que as constru¢cdes mentais tornam-se representagdes que
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afloram a consciéncia e que servirdo como guia para agdes posteriores. Isso possibilita a
chamada “economia” de pensamento, que favorece trazer a tona esquemas interiorizados da
experiéncia ja vivida em diferentes momentos e situacdes, adaptando saberes ja acumulados a
uma infinidade de praticas. Tal dimensdo do pensamento oportuniza um “saber fazer” dentro
das experiéncias particulares, situado em dadas condi¢des de um contexto especifico da
pratica, cujos principios explicativos deixam de ser explicitados pelo autor da agdo. Parece-
me pertinente entender que a articulacdo e adaptacdo de estruturas de pensamento ja
existentes a uma infinidade de praticas ¢ um processo presente e, até mesmo necessario,
especialmente na atividade docente.

Esse aspecto leva-me a pensar sobre a necessidade da reflexdo como processo
dinamizador da préatica profissional, ndo com um sentido de terminalidade e descaracterizacao
das rotinas e das crengas, entendidas num conjunto de estruturas do pensamento, mas como
oportunidade de continua andlise e transformacdo destas, na interagdo entre os diversos
momentos que constituem o conhecimento e o fazer profissional.

Cotejando os autores ja mencionados, reconhego que a reflexdo ndo ¢ um conceito
vago e impreciso, mas ¢ um modo especifico de pensar, deliberado, rigoroso, recursivo,
desencadeador de processos investigativos, considerando a complexidade das praticas
pessoais € sociais, nos contextos e tempos em que se engendram. Por todo esse conjunto de
caracteristicas ser ainda um processo conseqiiente, hd que se pensar sobre os porqués de se
estar realizando uma ag¢do. Tal processo envolve disposicao pessoal e, como pontua Dewey
(1979, p. 38), “ndo basta o conhecimento dos métodos; deve haver o desejo ¢ a vontade de
emprega-los.” Porém, o autor alerta que também nao basta somente disposi¢ao, ¢ preciso que
haja a compreensdo de formas e técnicas, canais por onde as atitudes possam agir com
proveito. E nesse ambito que Dewey (1979) abordou a necessidade de cultivar atitudes para
assegurar a atividade reflexiva, as quais sdo repetidamente citadas como necessarias no

contexto atual de formagao de professores, sendo assim definidas:

— Espirito aberto: atitude definida como livre de preconceito, de partidarismos,
de hébitos que fecham a mente para o novo. Cultivar uma curiosidade ativa e
vigilante perante os acontecimentos ao redor ¢ esséncia desta atitude. Fechar a
mente provoca uma atitude defensiva e impede ao proprio homem o acesso a
novas observagdes e o contato intelectual com outras concepcdes de
conhecimento e de mundo.

— De todo o coragdo (entusiasmo, dedicagdo): o interesse por determinada causa,
por um objeto de conhecimento possibilita ao homem “atirar-se de coragdo”.
De acordo com Dewey, esta ¢ uma disposi¢do reconhecida em questdes
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praticas e morais. Significa depreender energia que imprime o ato de pensar,
impulsionando a forga intelectual com entusiasmo, em busca do conhecimento.

— Responsabilidade: envolve conseqiiéncias pessoais, sociais, educativas,
humanas. Trata-se de examinar as conseqiiéncias de um passo projetado,
estando disposto a assumi-las, a partir das posigdes tomadas. Tornar-se
intelectualmente responsavel ¢ questionar o significado de uma aprendizagem,
perguntando-se qual a diferenga trazida por um novo conhecimento em relagao
as suas crengas e agoes.

Pelo estudo bibliografico até aqui apresentado, vou confirmando que Dewey lancou
bases para propostas educativas e de formacdo profissional que priorizam a reflexdo e a
investigacdo, as quais tém forca na atualidade, mas necessitam ser contextualizadas para nao
reduzirem a “reflexdo” a um modo instrumental, imediatista, isolado e infalivel de
pensamento. Ha que se ter cuidado no que se refere a aprendizagem pela experiéncia, pois
essa ndo ¢ sindnimo de efetiva aprendizagem. O proprio Dewey alertou que ndo ¢ suficiente
insistir na necessidade da experiéncia ou na atividade em si, pois tudo depende da qualidade
da experiéncia que se tenha, o que implica reconhecer o efeito que as experiéncias podem ter
em outras e novas experiéncias.

Nessa dire¢do, Alarcao (1996) também destaca a contribui¢ao do trabalho de Dewey,
enfatizando a valorizagdo que o autor imprimiu a docéncia como oportunidade de se produzir
juizos, refletir na agdo, exercitar valores e atitudes.

Além disso, o estudo permitiu compreender que refletir sobre um dado objeto de
conhecimento ¢ doté-lo de significacdo, em fun¢do das condigdes sociais, historicas, culturais,
politicas, econdmicas em que se situa. E, por isso mesmo, também pode e necessita ser
continuamente ressignificado. A reflexdo encontra-se assim entremeada a uma gama de
interacdes entre pessoas, instituigdes, conhecimentos, mobilizada em situagdes e tempos
especificos. Nesse enfoque, a reflexdo também ¢ um conceito temporal e situacional que
inclui historia, interpretacdes pessoais e sociais das experiéncias do cotidiano, constituintes de
uma pratica que pode ser entdo permanentemente transformada. Essa dimensdo ¢ essencial
para analise de processos e contextos de formacao de professores, objeto deste estudo.

Assim “pensar sobre o pensar”’ tem impacto na forma como ¢ concebida,
compreendida e apropriada a idéia de pratica reflexiva e de professor reflexivo, questdes

abordadas na seqliéncia.
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2.2 PRATICA REFLEXIVA: UM PERCURSO CONSTRUIDO NAS RELACOES ENTRE
PENSAMENTO, ACAO, SABERES E CONTEXTOS

Analisar a pratica educativa e pedagogica com o qualitativo de “reflexiva” demanda
entendé-la numa relacdo bastante complexa que envolve consciéncia, processos de
aprendizagem, significacdo e atitudes na relacdo com a agdo, isto é, com praticas vivenciadas
num contexto social e multifacetado.

O termo “pratica” é dotado de polissemia, pois se pode atribuir-lhe variados sentidos.
Ao discutir os usos desse termo dentro das profissoes ligadas a educagdo, Gimeno Sacristan
(1997) sinaliza que a “pratica” pode referir-se a algo que tem uma existéncia real (a educagdo
realmente praticada), contrapondo-se ao que ¢ irreal ou apenas desejavel; outras vezes pode
fazer referéncia a uma arte, a um oficio ou destreza (saber ensinar); ou ao processo de
aquisicdo de destrezas (fazer praticas). O termo pode também determinar o dominio e o
resultado do seu proprio exercicio (por exemplo, dizer que o professor tem destreza pratica);
também pode dizer respeito a condicdo de algo que resulta em vantagem para determinado
proposito (por exemplo, o método “X” ¢ pratico); ou até mesmo referir-se a simplicidade e
facilidade com que se pode fazer alguma coisa. O mesmo autor assinala que, num quadro
filos6fico mais rigoroso, “a pratica revela relacdes profundas com o saber, com o poder, com
a agdo individual e com a agdo social” (GIMENO SACRISTAN, 1997, p. 28).

Um outro ponto necessario para melhor encaminhar o entendimento da valoriza¢ao
de uma pratica reflexiva ¢ o fato de que, numa visao instrumental, a “pratica” ¢ compreendida
como o produto da aplicacdo de uma teoria ou dos resultados das pesquisas cientificas,
posicdo especialmente cultivada pela racionalidade técnica, a qual acentuou os processos de
divisdo do trabalho na educac¢do, além de cultivar o fosso entre o conhecimento cientifico ¢ a
pratica cotidiana.

As referidas concepgdes trazem em seu bojo a problematica da relagdo teoria-pratica
em diferentes aspectos. E importante lembrar que essa relagio pode ser permeada pelo
idealismo de que a teoria tem a for¢a propulsora para determinar a validade das ag¢des e, nessa
dimensao, acredita-se que um dado sistema teorico pode governar e modificar determinada
realidade, como se esse processo fosse isomorfico. Num outro extremo, pode-se cair num
determinismo de que a pratica ¢ regida por for¢as de diferentes naturezas (sociais,
econdmicas, culturais), alheias ao sujeito que a realiza, entendendo que este seria apenas

produto dos referidos elementos externos.
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Numa perspectiva superadora, encontra-se o enfoque materialista-historico. Neste, a
pratica ¢ elemento inerente a uma “praxis” que se concretiza na relagdo dialética entre
finalidades, conhecimento e acdo (concretizada na atividade produtiva), entre atividade da
consciéncia (subjetiva) e o mundo (objetivo), buscando-se a transformac¢ao dos homens e da
sociedade. Nessa abordagem, a concepgdo ¢ de unidade entre teoria e pratica, as quais sao
polos integrantes de uma mesma realidade historica. Pela tensdo permanente da teoria e da
pratica tem-se como resultado uma pratica social qualitativamente diferente, atingindo-se o
nivel da praxis politica, que possibilita a organizagdo e a direcdo da sociedade. Nesse caso, a
pratica educativa ¢ compreendida no contexto de uma praxis social e politica. Dessa forma, o
movimento de reflexdo, a partir do conhecimento historicamente sistematizado, ¢ inerente ao
processo de conscientizagdo do sujeito e de superagdao do senso comum, atingindo-se o nivel
da critica.

Sem excluir o significado e a necessidade da referida abordagem para a compreensao
dos processos reflexivos dos professores, o estudo de Gimeno Sacristan alerta para diferentes
dimensdes que envolvem a relagdo teoria-pratica na educagdo. O autor aponta que essa
articulacdo insere-se numa abordagem ainda mais complexa: “a da relagdo entre consciéncia,
significado, conhecimento ¢ mentalidade com a agdo ¢ com a tradicdo acumulada de saber
fazer na educagdo, ou, dito de outra maneira, a da relagdo entre componentes cognitivos de
uma cultura e comportamentos praticos na mesma” (GIMENO SACRISTAN, 1997, p. 29).
Tal abordagem tem ressonancia no meu pensamento, auxiliando-me a melhor entender o valor
dos sujeitos e de suas agdes, bem como o sentido que imprimem as suas praticas dentro dos
sistemas educativos e em torno destes, considerando ainda que essas acdes sao expressoes de
pessoas, se ddo entre pessoas e sobre pessoas, num contexto multifacetado, incluindo-se
fortemente a cultura.

Desse modo, na concepcao do autor, a pratica educativa define-se como uma agao
humana orientada, em que o sujeito € agente que imprime sentido e conteudo a experiéncia de
ensinar e de educar, numa relacdo entre as dimensdes individual, social ¢ institucional, entre
sujeito e cultura, entre conhecimentos e praticas.

Nesse caso, em se tratando da pratica de ensino, ha um sujeito professor que age
como pessoa € também se constitui pelas suas acdes profissionais. Na relacdo com suas
experiéncias pessoais e profissionais constrdi significados ao responder as situagdes que
necessita enfrentar, munido de sua biografia, crengas, expectativas e saberes que constituem
seu repertorio. Ainda, do trabalho do professor, tem-se como resultado um conhecimento

pratico, orientado para a agdo, adquirido no contexto de uma cultura de ensino. A pratica ¢
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entdo decisiva para a aquisicao do conhecimento profissional, o que depende de um contexto
de agdo que exige atualizagdes, adaptagdes e transformagdes constantes, em fun¢cdo de um
interesse pratico (PACHECO e FLORES, 1999).

Para mim esse entendimento ¢ fundamental ao buscar analisar os processos
reflexivos dos professores, tendo em vista que a reflexdo ¢ realizada por uma pessoa e
profissional que se expressa por meio de suas acgdes, manifesta desejos e intengdes,
operacionaliza formas de aprender e assimilar conhecimentos, além de transformar, de algum
modo, o que acontece ao seu redor. Essa ¢ a proposta de andlise que busco desenvolver a
seguir, discorrendo sobre as dimensdes de vida e aprendizagem do professor, seus saberes ¢ a
conseqiiéncia disso para a materializagdo da reflexdao na pratica docente, constituindo-a como

uma pratica reflexiva.

2.2.1 A Pessoa no Professor: a Dimensdo de Vida e sua Aprendizagem

A compreensdo de que a formagao do professor ¢ um percurso complexo e singular,
construido ao longo de uma vida, tem impulsionado também uma diferente maneira de
analisar a pratica pedagogica e as problematicas que lhe sdo inerentes. Nesse sentido,
Goodson (1992) chama-me a atencdo para a idéia de que precisamos saber mais sobre a vida
dos professores, se queremos transformar a escola e o curriculo. Esse autor reflete que, ao
invés de centrar as pesquisas somente nas praticas dos professores, torna-se mais valioso

observar o trabalho deles no contexto da vida pessoal-profissional. Em funcao disso, assinala:

O que afirmo, aqui e¢ agora, ¢ que, particularmente no mundo do desenvolvimento
dos professores, o ingrediente principal que vem faltando é a voz do professor. Em
primeiro lugar tem se dado énfase a pratica docente do professor, quase se podendo
dizer ao professor enquanto ‘pratico’. Necessita-se agora de escutar acima de tudo a
pessoa a quem se destina o ‘desenvolvimento’. Isto significa que as estratégias a
estabelecer devem facilitar, maximizar e, em sentido real, surpreender a voz do
professor. (GOODSON in NOVOA, 1992, p. 69).

Na linha de analise do autor sobre a vida de professores e sua relagdo com os
processos de formagdo, encontram-se alguns argumentos que auxiliam no entendimento da
importancia de tal tipo de investigagdo em educacdo. De acordo com Goodson (1992), ao

ouvir a voz desses profissionais, pode-se reconhecer que:
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— os dados de suas vidas sdo relevantes a medida que os processos pessoais estao
articulados a processos coletivos;

— 0 meio socio-cultural ¢ influente na constitui¢do da pessoa e do profissional;
— o estilo de vida de cada um incide sobre sua pratica;

— as fases de sua vida e suas decisOes a respeito da profissdo e da carreira sdao
importantes no sentido de se pensar a maneira pela qual pode se realizar seu
desenvolvimento profissional.

Considerando tais apontamentos, vou reforcando minha argumentacdo de que a
reflexdo materializa-se e se expressa no ambito dos percursos singulares e idiossincraticos,
mediados pelas interacdes, dai a necessidade de se conhecer € ouvir os proprios autores para
0s quais se dirigem os processos formativos.

Nessa perspectiva, Moita (1992, p. 115) elucida que “formar-se supde troca,
experiéncia, interagdes sociais, aprendizagens, um sem fim de relagdes. Ter acesso ao modo
como cada pessoa se forma ¢ ter em conta a singularidade de sua histéria e sobretudo, o modo
particular como age, reage e interage com seus contextos”. Em decorréncia disso, o processo
de formacdo profissional inclui uma dinamica que se relaciona com a construgdo da
identidade da pessoa, movimento em que ela propria se reconhece como unica ao longo de
uma trajetoria, porém, em continua transformagao nas interagdes que realiza.

E importante considerar que o referido processo de formagio/transformagio &
complexo, pois envolve a propria consciéncia que a pessoa tem de si e a forma como atribui
sentidos as relagdes sociais que estabelece, o que demanda também a compreensdo de que os
tragos pessoais e seu sentimento de pertenca a um grupo interferem na maneira como constroi
sua identidade. Nesse contexto situa-se a questdo da identidade profissional e, de acordo com
Moita, a construg¢do de tal identidade ¢ espacial e temporal, atravessa a vida profissional,
passando pela formagao inicial e pelos diversos espagos institucionais em que a profissdo se
faz. Para ela a identidade profissional “¢ uma constru¢ao que tem a marca das experiéncias
feitas, das opgdes tomadas, das praticas desenvolvidas, das continuidades e descontinuidades,
quer ao nivel das representacdes, quer ao nivel do trabalho concreto” (MOITA, 1992, p. 116)
Fundamental também ¢ o entrelacamento dessa identidade com a propria cultura profissional
e o papel da profissdo na vida da pessoa, bem como suas interagdes com outros universos
socio-culturais.

Concebo assim que a formagdo profissional se d4 num contexto de formacgao global

da pessoa, constituido pelas relagdes entre as diversas dimensdes presentes no percurso de
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uma histdria de vida. Entendo que qualquer intervencao que se refira a mudanca das praticas
docentes, deve levar em conta a dimensao pessoal dessa mudanga.

Para Marcelo Garcia (1999), a dimensdo pessoal da mudanga deve ser,
necessariamente, alvo de atengdo se quisermos que algo realmente mude nas praticas
educativas. Ao considerar, cada vez mais, que o professor possui crengas, processa
informacodes, toma decisdes, gera conhecimento pratico, etc., torna-se necessario reconhecer
que existe um componente pessoal e psicoldgico inerente aos processos de mudanga. O autor
relaciona tal componente as teorias implicitas ou subjetivas, considerando que um de seus
pressupostos € o reconhecimento de que essas sdo uma agrega¢do de aspectos cognitivos
(conhecimento, metas, pensamentos, planos, expectativas, crengas) que determinam e dirigem
0s processos ¢ acdes da tomada de decisdes. De acordo com o autor, os processos de mudanga
devem afetar a teoria implicita ou subjetiva dos professores, para que ocorram mudangas mais
visiveis através de condutas.

Referindo-me ao meu objeto de estudo, creio que ao “ouvirmos a voz dos
professores”, estando atentos aos seus percursos de aprendizagem, podemos implementar
processos formativos que os auxiliem a identificar as aproximagdes ou nao de suas teorias
com as teorias cientificas. Mas, para tanto, tais propostas devem também ajuda-los a
confrontar, explicitar e representar seus saberes, desencadeando aprendizagem na relacdo com
suas experiéncias. Inclui-se, nessas propostas, o questionamento sobre como sdo
compreendidos os processos de aprendizagem da pessoa adulta, questdo que vejo como um
dos aspectos importantes que podem mobilizar processos reflexivos.

No que se refere a aprendizagem do adulto, retorno primeiramente aos estudos de
Dewey (1979), quando este alerta que ha diferencas entre o adulto e a crianga quanto ao
carater organizador das suas atividades, que podem ou ndo favorecer as operagdes reflexivas.
Segundo ele, o resultado exterior das agdes ¢ mais urgentemente necessario para o adulto e,
por isso, constitui meio mais eficaz de disciplinar seu pensamento. Além disso, os fins das
atividades do adulto sd@o mais especializados do que os da atividade infantil. Na maioria dos
casos, ¢ a profissdo que vai influenciar a formagdo do que Dewey denomina habitos de
pensamento.

Reconhecendo as especificidades da aprendizagem do adulto e sua relagdo com a
formagao de professores, Marcelo Garcia (1999) afirma que os professores tém um tipo de
atividade profissional que lhes permite implicarem-se em situagdes formais e ndo formais de

aprendizagem, dai a importancia de explorar os modos pelos quais aprendem formas de
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pensar o ensino e a aprendizagem dos contetidos, como também pensar nas condi¢des que
facilitam sua aprendizagem.
Do levantamento bibliografico realizado por esse mesmo pesquisador (1999) destaco

alguns aspectos que, na minha concepc¢ao, incidem fortemente sobre os processos formativos

\

e reflexivos: a aprendizagem auténoma, a andragogia ¢ a questdo referente a experiéncia

adulta, enfatizados na seqiiéncia:

— Aprendizagem auténoma: este tipo de aprendizagem ¢ um dos conceitos basicos da
educacdo de adultos, caracterizada como uma aprendizagem centrada no aluno,
aprendizagem independente, auto-ensino e outros. A defesa da aprendizagem
auténoma recai na necessidade de desenvolver as capacidades de inteligéncia
critica, de pensamento independente e de andlise reflexiva. De acordo com
Marcelo Garcia (1999), essa aprendizagem inclui as atividades de formacdo na
qual a pessoa, individualmente ou em grupo, toma a iniciativa de planejar,
desenvolver e avaliar suas proprias atividades de aprendizagem. Essa caracteristica
relaciona-se também com os estilos de aprendizagem pessoais, considerando que a
aprendizagem autonoma ¢ mais freqliente em pessoas com estilo de aprender mais
independente, as quais tomam decisdes, articulam normas e limites da atividade de
aprendizagem, assim como também demonstram a capacidade de auto-gestdo e de
aprender com a propria experiéncia. Somam-se a isso, as capacidades de perceber
e enfrentar obsticulos pessoais e situacionais da aprendizagem, bem como a
capacidade de renovar a sua motivagdo. E importante dizer que a aprendizagem
auténoma nao ¢ solitaria e isolada; ao contrario, demanda colaboracdo e apoio
entre todos que aprendem.

— Andragogia: denominagdo de uma das teorias de aprendizagem do adulto,
relacionada, com freqii€ncia, a aprendizagem dos professores. Knowles (apud
MARCELO GARCIA, 1999, p. 55) a define como “a arte e a ciéncia de ajudar os
adultos a aprender”. O autor a considera como uma ciéncia da educagdo dos
adultos, constituida por alguns principios que podem ajudar a estudar,
compreender e propor processos de formacao de professores: o auto-conceito do
adulto evolui da dependéncia para a autonomia; o adulto acumula uma variedade
de experiéncias que podem ser recursos para a aprendizagem; o adulto esta mais
interessado na aprendizagem a partir dos problemas do que na aprendizagem de
conteudos; os adultos sdo motivados para aprender por fatores internos em vez de
fatores externos.

— Experiéncia adulta: Marcelo Garcia explicita que nem todas as experi€ncias
resultam em aprendizagem. Ha experiéncias que podem levar a pessoa a uma “nao
aprendizagem”, por pensar que “ja sabe”, por nao ver possibilidade de resposta,
por recusar-se a aprender. Em outras, o adulto pode aprender pela memorizacao
quando interioriza algo inconscientemente, quando apenas pratica uma nova
capacidade, quando adquire e armazena uma informagdo. Ja as possibilidades que
geram aprendizagem integrada e significativa levariam a pensar no que se esta
aprendendo (sem a exigéncia de um resultado visivel de conduta), a aprender pela
pratica reflexiva (o que tem a ver com a resolugdo de problemas), a realizar
experiéncias no ambiente (pela aprendizagem experimental).



55

No conjunto das questdes que envolvem a dimensdao pessoal do profissional
professor, outro ponto que me provocou a pensar sobre quem ¢ o sujeito, o qual desejamos
que seja o autor de uma pratica reflexiva, foi o fato de se considerar as preocupagdes sentidas
pelos professores. Para Marcelo Garcia (1999, p. 61) “o conceito preocupagdo tem um papel
importante na medida em que se defende que ¢é preciso ter em conta as necessidades e
exigéncias dos professores que se implicam em processos de mudanca.” Nesse contexto
inserem-se os sentimentos, inquietacdes, pensamentos, consideracdes por tarefas especificas e
questdes particulares. Professores principiantes, por exemplo, podem ter preocupagdes
bastante diversas daquelas vivenciadas por professores experientes ou em final de carreira.
Um dado decorrente desta andlise incide na constatagcdo de que existem etapas de
preocupacdes pelas quais passam os professores, considerando preocupagdes sobre si
mesmos, sobre tarefas e sobre os alunos. Pode-se inferir, por exemplo, que um professor, ao
participar de um processo de formacao, poderia estar mais preocupado com si mesmo, sua
carreira, seu papel na organizagdo a que pertence. Nesse caso, seria menos importante para ele
imprimir seus esfor¢os na efetivagdo daquilo que poderia gerar mais impactos na
aprendizagem e na avaliacdo dos seus alunos. Em que essa hipdtese pode auxiliar na andlise
dos processos de formacgao e de reflexdo? Pensando sobre meu objeto de investigagdo, reflito
sobre a possibilidade de um curso problematizar as proprias preocupacdes dos professores,
auxiliando-os, nas diversas e complementares etapas do percurso, a conhecerem-se e
perceberem como estdo orientando suas atividades de ensino e o efeito que isso pode ter na
aprendizagem dos alunos.

Complementando essa questdo, tem-se apresentado na literatura sobre
desenvolvimento profissional os estudos sobre a relacdo entre idade, ciclo de vida dos
professores e suas caracteristicas pessoais e profissionais. Destaca-se a pesquisa de Huberman
(1992), o qual centrou seus estudos sobre ciclos de vida profissional dos professores na
perspectiva da carreira, entendendo o desenvolvimento da mesma como um processo € nao
uma série de acontecimentos. Isso quer dizer que a carreira, que pode parecer linear para
alguns, ¢ composta por regressdes, continuidades e descontinuidades, becos sem saida,
momentos de arranque, etc. Segundo o autor, o conceito de carreira comporta uma abordagem
psicoldgica e socioldgica: “trata-se, com efeito, de estudar o percurso de uma pessoa numa
organizagdo (ou numa série de organizagdes) e de compreender como as caracteristicas dessa
pessoa exercem influéncia sobre a organizagao e sdo, ao mesmo tempo, influenciadas por ela”
(HUBERMAN, 1992, p. 38). Esse pesquisador fixou sua aten¢do na docéncia e estudou

carreiras pedagdgicas de professores, buscando entender fases ou estagios de vida em
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situagoes de sala de aula, bem como questionou qual a relagdo entre esse conhecimento e a
literatura sobre o desenvolvimento do individuo na idade adulta.
Nesse universo, o autor caracterizou algumas etapas, considerando os anos de

carreira que atravessam determinadas fases, as quais denomina de tendéncias centrais:

— Entrada na carreira (2-3 primeiros anos de ensino): esta fase é constituida
pelos estagios de sobrevivéncia e descoberta. O profissional depara-se com a
complexidade da profissdo, como também ¢ tomado pelo entusiasmo, pela
experimentacdo, pela busca de ideais, pelo fato de fazer parte de um corpo
profissional.

— Estabilizagdo (4 aos 6 anos): no caso do ensino, esta fase significa momento de
libertagdo e emancipagdo. Por ja ter um conjunto de experiéncias, o
profissional pode se afirmar perante os colegas e autoridades; a estabilizagdo
precede ou acompanha um sentimento de competéncia pedagogica crescente.

— Diversificagdo (7-25 anos): as pessoas langam-se em experiéncias pessoais,
diversificando materiais didaticos, modos de avaliar, formas de agrupar os
alunos, seqiiéncia de programas, etc., ou buscam outras posi¢des, fora da
docéncia, como por exemplo fungdes administrativas. Tal fase pode também
ser acompanhada por um ativismo, no sentido de tomada de consciéncia de
fatores externos que contrariam as possibilidades de mudanga, ou ainda por
uma atitude de questionamento sobre si mesmo e seu trabalho (sensacdo de
rotina ou crise existencial), gerando seu reposicionamento frente a carreira.

— Serenidade e distanciamento afetivo/Conservadorismo e lamentagoes (25-35
anos): representa a procura de uma situagdo profissional estavel. No primeiro
grupo (serenidade e distanciamento afetivo) encontram-se os professores entre
45 e 50 anos de idade que, apds a fase de questionamento encontram-se menos
vulneraveis a avaliagdo dos outros. Baixa-se o nivel de ambicdo e
investimento, porém, aumenta a confianca e a serenidade do professor em
relagdo a si mesmo e a sua competéncia. Ocorre ainda o distanciamento dos
alunos, considerando a diferenca de geracdes e subculturas de alunos e
professores. O outro grupo (conservadorismo) ¢ representado por professores
na faixa de 50-60 anos, composta por alguns professores que se queixam
sistematicamente de tudo, além de terem uma resisténcia mais firme as
inovagdes, preferindo ancorarem-se no dogmatismo e na nostalgia do passado.

— Desinvestimento: a literatura sobre ciclos de vida aponta que ocorre a
libertacdo progressiva do investimento no trabalho, buscando-se mais tempo
para a vida pessoal e para assuntos exteriores a profissdo. No caso dos
professores, esta etapa pode identificar trés tipos de reagdes: pode-se ter uma
perspectiva positiva frente a jubilacdo, caracterizada pelo interesse de se
especializar, de preocupar-se com a aprendizagem dos alunos e de trabalhar em
conjunto; pode-se ter uma atitude defensiva, demonstrando menos otimismo
em fun¢do das experiéncias passadas; ou cair no desencanto com relagdo ao ja
vivido, demonstrando cansaco e podendo ser um modelo de frustragdo para os
professores mais jovens.



57

Dos estudos sobre ciclos de vida e carreira, posso depreender a necessidade de
melhor compreender como os professores vivem e interpretam seus momentos pessoais e
profissionais, bem como as conseqiiéncias que esses momentos podem ter na forma como
desenvolvem seus proprios processos de aprendizagem e conhecimento no contexto da
profissdo, questdo a ser considerada ao se propor estratégias formativas. Penso, por exemplo,
quando um professor insere-se num processo de formagao (inicial ou continuada), numa dada
etapa de sua carreira, que tipo de disposi¢do teria para refletir e qual a intensidade com que
responderia as propostas formativas.

Os apontamentos anteriores oportunizam refletir que, ao se implementar processos de
formac¢do de professores, muitos aspectos estdo relacionados e podem variar de pessoa para
pessoa. O tratamento adequado de tais aspectos ¢ fator decisivo para a repercussdo que uma
proposta de formacdo e de mudanga possa gerar nas praticas profissionais. Ainda, as questdes
levantadas confirmam que nao ¢ possivel compreender as atividades de formagdo sem que se
considerem as experiéncias cotidianas e os problemas enfrentados pelos professores.
Mostram, também, como ¢ importante reconhecer que as experiéncias geram um
conhecimento pratico que pode ser confrontado e ampliado, porém, levando-se em conta a
histéria, as motivagdes, as preocupacdes e os procedimentos de aprendizagem da pessoa

adulta.

2.2.2 A relagdo entre Motivos, Intengdes, Consciéncia ¢ Pratica

Ao situar algumas dimensdes pessoais que incidem sobre a possibilidade de efetivar-
se uma pratica reflexiva, posso ampliar meu raciocinio no sentido de afirmar que, entre o
conhecimento (processo e produto — considerado no contexto de uma atividade reflexiva) e a
acdo, ha a mediacdo do sujeito que age. Gimeno Sacristan (1997, p. 33), baseado em
Aristoteles, adverte que “a especificidade da natureza humana reside no ponto de que os seres
humanos tém propositos e fins”, como também somente “o comportamento voluntario com
intengdes merece propriamente o nome de agdo”. Tendo em vista esse conceito, o autor
argumenta que a agdo ¢ movida pela razdo de cumprir desejos, finalidades, interesses,
motivagdes, relacionados a vontade humana. Assim, a agdo ¢é respaldada pela intengdo, na

direcdo de se introduzir mudangas qualitativas na esfera do real. Buscar atingir um fim € o que
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da sentido para o agente, sendo a intencionalidade condi¢dao necessaria para a acdo consciente.
E, nesse sentido, torna-se essencial interpretar a intencao ou o proposito do agente.

No caso da préatica docente, ¢ imprescindivel considerar o seu agente — o professor —
o qual se move a partir de interesses, finalidades, desejos, motivagdes, vontade deliberada que
levam-no a agir. Para explicar externamente a acdo, ha que se considerar que ela tem um
significado para quem a realiza. Por outro lado, as ag¢des individuais empreendidas na
educacdo fazem parte de acdes coletivas, que tém um sentido na esfera de uma préatica
humana e social mais abrangente. Sdo igualmente guiadas por inteng¢des, inseridas em
determinados contextos, conduzidas por objetivos e dirigidas para alguém.

Dialogando com os estudos de Gimeno Sacristan (1997), concordo que ha
necessidade da interacdo entre as finalidades dos projetos globais de educagdo e as vontades,
intengdes, motivos individuais. Dessa forma, o grau de consciéncia daqueles que fazem parte
dos planos formais ¢ condi¢do para se atingir as metas propostas. Porém, ¢ uma relacdo que
pode ser conflitiva quando intencdes, desejos, finalidades sdo incongruentes, pois existem
motivos que satisfazem necessidades pessoais, sdo construtos de uma historia pessoal; e
outros constituem-se no conjunto da cultura, das normas sociais, das institui¢des, que nem
sempre sdo conscientes para todos, para cada um e em todos os momentos. Dai a necessidade
de se vivenciar essas tensoes e compreender o componente dinamico que envolve a agao.

Para o autor em foco, o componente dindmico ou energético de uma ac¢do ¢ composto
também por esquemas afetivos que orientam, sustentam, ddo confianga e promovem a
continuidade de determinadas acdes, o que permite aos individuos criar um estilo de agir,
desenvolver uma forma de realizar as mesmas agdes em situacdes semelhantes, relacionando
0 “querer agir” com as suas estruturas mentais ja estabilizadas. Outro ponto considerado ¢ a
possibilidade de antecipar uma ag¢do, com uma inteng¢do pratica, visualizando o que pode
ocorrer em decorréncia da mesma, tendo em vista o significado que esta tem para o agente. O
significado dé sentido a agdo e explica seu motivo racionalmente, ainda que nao seja uma
explicagdo causal.

A referida analise sobre a importancia do componente dindmico da agdo tem um
impacto no que se refere a ampliacdo do meu entendimento sobre processos formativos e
reflexivos. Um aspecto a ressaltar incide no fato de que a agdo dos sujeitos ¢ resultado das
restricdes fisicas, sociais, legais, econdmicas e psicoldgicas que os afetam, como também ¢
derivada das razdes desses sujeitos, dos seus mecanismos internos de escolha e decisdo, nos
quais se misturam crengas e motivos (GIMENO SACRISTAN, 1997). Nesse ambito, uma

conseqiiéncia no mundo da pratica docente ¢ o entendimento de que saber e querer sdo
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entrelagados. E importante refletir que aquilo que ¢é sentido como valor e funciona de acordo
com os desejos, direciona formas de pensar e conhecer. Esta questdo relaciona-se com a
“vontade”, entendida como fun¢do que lanca a pessoa para o futuro, para iniciar algo novo,
para desencadear a agdo no terreno do possivel e do presente, atitude j4 vislumbrada por
Dewey (1979) como dinamizadora da reflexao.

Considerando as reflexdes ja expostas, ¢ possivel depreender que ha necessidade de
contemplar na pratica docente aquilo que a ciéncia da modernidade, ao exacerbar a
racionalidade humana na sua dimensao objetiva, deixou de lado: os sentimentos, motivos,
desejos, intengdes do autor da agdo. No entanto, ndo se trata de proporcionar demasiada
autoridade aos sentimentos, mas permitir a interagdo destes com o pensamento. Desse modo,
a razdo possibilita a consciéncia dos motivos e a reflexdo sobre os valores que orientam as
acOes, para que se elejam prioridades na relagdo com a problematizagdo das experiéncias.
Assim, 0s mecanismos cognitivos, operacionalizados racionalmente, permitem realizar
avaliagdes e juizos, o que muitas vezes fara com que alguns desejos individuais fiquem
limitados em fun¢do de outros coletivamente e objetivamente desejaveis. Outras vezes, as
intengdes coletivas ndo sdo devidamente traduzidas pela pessoa, ou ndo sdo suficientemente
vistas como necessdarias e significativas, prevalecendo os desejos e motivagdes individuais.
Sem duvida ¢ uma relacdo complexa, dindmica e situada, que envolve a experiéncia, a
consciéncia, 0s motivos ¢ intencgoes.

Outro viés que considero esclarecedor, abordado por Gimeno Sacristan, ¢ que os
motivos podem mudar no decurso das agdes. Como o autor exemplifica, um candidato a
professor pode querer desempenhar uma atividade de ajuda aos colegas por caréncias
pessoais, por desejos de posse e, apos um tempo de realizacdo, pode deseja-la por seu valor

13

para melhorar a condicdo das pessoas e da sociedade. Afirma o autor: “[...] o componente
dindmico e energético da agdo pode ser entendido em diferentes momentos da experiéncia que
transcorre enquanto dura a agao. H4 uma intengdo prévia que desencadeia a a¢ao e existe uma
intengdo — na — a¢do que a mantém enquanto ela transcorre” (SACRISTAN, 1997, p. 40).
Ocorrem também acdes em que a intengdo e os motivos desejados mantém uma coeréncia
durante todo o curso de sua realiza¢do; em outras, as agdes esclarecem, descobrem ou até
mesmo transformam suas intengdes. Insere-se, nesse contexto, o carater imprevisivel, aberto e
pessoal da acdo.

Entretanto, entendendo a pratica docente como uma pratica social, as acdes

individuais também se realizam num meio cultural, permeado por diferentes grupos e

objetivos diversos, marcado pela interagdo de agdes sociais. Em educagdo, a intencionalidade
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de uma agdo leva em conta a existéncia de outros sujeitos, para e entre os quais se realizam as
praticas educativas. Assim, os desejos individuais relacionam-se com necessidades humanas
dos demais sujeitos e se orientam na forma de projetos coletivos, culturalmente
compartilhados, movidos por valores e necessidades de um dado momento historico. Dentro
dessa visdo, o que se espera € que, especialmente na educacdo democratica, seja possivel
compatibilizar uma intencao social-compartilhada com a particularidade da agdo individual.
Ainda, numa sociedade, podem aparecer utopias e projetos coletivos diferenciados, os quais
podem ser eticamente conduzidos, a partir dos procedimentos de didlogo, fundamental para a
criacdo dos vinculos sociais.

O componente dindmico da acdo, constituido pela esfera dos desejos, dos motivos e
das inten¢des, articula-se ao plano dos valores e dos significados que orientam uma acao.
Nesse sentido, a reflexibilidade ¢ reconhecida como capacidade de utilizar a razdo para
esclarecer e avaliar fins pessoais e coletivos, em direcdo a compromissos que terdo
determinadas conseqiiéncias e demandam responsabilidade no curso das agdes.

Implica-se, no processo de querer realizar as acOes e na execucdo destas, a
necessidade de se pensar sobre as mesmas. Sendo assim, Gimeno Sacristan (1997, p. 48)
explica que “a acdo envolve compreensdo e pensamento como algo indissociavelmente unido
a mesma”. Significa entender o poder da racionalidade pelo fato do sujeito “dar razdes” ao
que se faz, justificando crencas, explicitando argumentos para si mesmo € para os outros. Se
ndo ha essas condi¢cdes de motivacdo e de inteligibilidade, as a¢des tornam-se puramente
mecanicas. Importa afirmar aqui que as agdes carregam o componente cognitivo teorico, pois
o sujeito dispde de “estoque” de idéias que desencadeiam suas praticas, bem como recorre a
componentes cognitivos externos que se ligam as suas acdes.

Além disso, ¢ importante compreender que os sujeitos também fazem um tipo de
abstracdo de suas agdes, na forma de esquemas, entendidos como uma manifestagdo do
pensamento que permite representar, examinar, reelaborar uma acdo e projetar outras
parecidas. Assim, na a¢do docente existe um “saber fazer pratico”, que se expressa na efetiva
realizacdo de alguma coisa, porém, ha também um “saber fazer” como uma predisposi¢ao ou
capacitagdo para fazé-la, porque € possivel representar as agdes por esquemas assimilados e
elaborados. Reside, nesse processo, a possibilidade de transmissao de uma teoria pedagodgica,
resultado da experiéncia acumulada de outros agentes, a qual pode ser narrada, comunicada,
transmitida e reelaborada em novas situagdes. No entanto, essa reelaboracdo depende das

condi¢des concretas de uma dada pratica e dos motivos para agir.
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Sendo assim, o mesmo autor assevera que o repertorio de esquemas de acdo
disponivel constitui um deposito da experiéncia tedrico-pratica, a qual estd em constante
processo de reelaboracdo, facilitando o transcurso ordenado da atividade de ensino e
aprendizagem. O saber fazer ordena e regula a acdo, somando-se varios esquemas praticos
ordenados ¢ flexibilizados de acordo com as situacdes. No entanto, esse saber articula-se a
esquemas cognitivos, como também aos motivos e intencoes.

Como se viu, a relagdo entre os componentes dindmicos, cognitivos e praticos do
sujeito propde que se pense como tal processo se efetiva na pratica docente € em momentos
de formagdo. Levando em consideragdo minha investigacdo sobre processos formativos e
reflexivos, € possivel questionar e discutir sobre como a reflexdo articula ou nao essas
dimensdes, tendo em vista que podem ter pesos ou énfases desiguais, dependendo das
inteng¢des, do envolvimento do sujeito num percurso formativo, da imposi¢ao de determinados
objetivos, da experiéncia prévia de cada um, das intera¢des, do contexto institucional, dentre

outros fatores.

2.2.3 O(s) Saber(es) do Professor: Compreendendo a Diversidade e a Totalidade no

Movimento da Pratica

A relagdo entre motivos, intengdes, consciéncia e pratica demonstra a necessidade de
se reconhecer o movimento entre um conjunto de saberes que compdem o conhecimento do
8 . ~ . ~
professor’. A interpretacdo que damos aos tipos de saberes presentes na agdo docente
influencia o modo como podemos entender e propor os processos de racionalidade sobre esta

pratica.

¥ Neste trabalho, conhecimento e saber estdo sendo compreendidos como processos integrados. Nesse sentido, a
concepgdo apresentada por Moran (2000) aponta para uma visdo integrada de conhecer e saber, a qual pode
contribuir para compreender o movimento de pensamento dos professores sobre sua pratica docente. Para o
estudioso, “conhecer ¢ relacionar, integrar, contextualizar, fazer nosso o que vem de fora. Conhecer ¢ saber, ¢
desvendar, ¢ ir além da superficie, do previsivel, da exterioridade” (MORAN, 2000, p. 25). Explicita que pelo
aprofundamento dos niveis de descoberta, o sujeito chega ao nivel da sabedoria, da integragdo total, de uma
percepgdo de sintese, que se consegue pela comunicacdo com uma nova visdo de mundo e das pessoas, o que
envolve também o mergulho profundo no eu. Nesse contexto, a compreensao se da pelo equilibrio dos processos
de interacdo e interiorizagdo. Pela interacdo o sujeito entra em contato com o mundo, capta as mensagens, revela
e amplia sua percepgdo externa. Pela interiorizag¢do, a compreensdo se completa, através do processo de sintese
pessoal, de reelaboragdo de tudo que se percebe e capta por meio da interagdo. Assim, formas mais ricas de
compreensdo proporcionardo novos momentos de interagao.
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Nessa perspectiva, Tardif (2002) argumenta que, no ambito dos oficios e das
profissdes, ndo se pode falar em saber sem relaciond-lo com os condicionantes € com o
contexto de trabalho, entendendo que o saber ¢ o saber de alguém que trabalha algo no intuito

de realizar um objetivo. Sendo assim,

o saber dos professores ¢ o saber deles ¢ esta relacionado com a pessoa ¢ a
identidade deles, com sua experiéncia de vida e com a sua historia profissional, com
as suas relagdes com os alunos em sala de aula e com os outros atores escolares na
escola, etc. Por isso, é necessario estuda-lo relacionando-o com estes elementos
constitutivos do trabalho docente. (TARDIF, 2002, p. 11, grifo do autor).

Ao apresentar uma dada compreensdo sobre o conhecimento do professor, Pacheco e
Flores (1999) auxiliam-me ao argumentarem que, na recente literatura sobre investigacao
educativa, sao utilizados muitos termos para compreender o trabalho dos professores. Nesse
caso, um desses termos ¢ o conhecimento, usado no sentido filoséfico (subjetivo,
especulativo), experimental (senso comum) ou cientifico (objetivo). Nesse ambito, em que
consistiria o conhecimento dos professores? Para os autores, na pratica, “o que os professores
pensam, fazem, escrevem, verbalizam deve-se por um lado, a um conhecimento que é
resultado aquisitivo e, por outro, a um conhecimento que se consubstancia num discurso sobre
uma pratica ou um modo de acdo” (PACHECO E FLORES, 1999, p. 15).

Assim sendo, os citados autores entendem o conhecimento do professor como um
saber (ou conjunto de saberes), contextualizado por um sistema concreto de praticas
escolares, o que corresponde ao conceito de sabedoria (no sentido aristotélico de ciéncia e
entendimento intuitivo do que ¢, por natureza, o mais precioso). Nesse sentido, o saber ¢

constituido

por uma multiplicidade de saberes com regras e principios praticos, expressos nas
linhas de agdo docente. E cumulativamente, um conhecimento objetivo, subjetivo e
ligado as experiéncias pessoais, mais concretamente ao ‘senso comum’, as opinides,
ao pragmatismo da agdo, enfim, as trajetdrias e experiéncias de vida de um dado
grupo social. (PACHECO E FLORES, 1999, p. 16).

Nessa linha de raciocinio encontro em Tardif (2002) relagdo semelhante quando ele
atribui a nocdo de saber do professor um sentido amplo, que engloba conhecimentos, atitudes,
competéncias ¢ habilidades que refletem, o que se costuma denominar de saber, saber fazer e
saber ser. Desse modo, os saberes que servem de base para o ensino ndo se limitam a

conteudos bem circunscritos € que dependem de um conhecimento especializado, mas
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abrangem uma diversidade de problemas, questdes, objetos, diretamente relacionados com o

proprio trabalho do professor. Tardif (2002, p. 61) afirma entdo que

os saberes profissionais dos professores parecem ser, portanto, plurais, compositos,
heterogéneos, pois trazem a tona, no proprio exercicio do trabalho, conhecimentos e
manifestagdes do saber-fazer e do saber-ser bastante diversificados e provenientes
de fontes variadas, as quais podemos supor também, que sejam de natureza
diferente.

J4

Assim, o saber docente ¢ um saber formado por saberes de diversas naturezas,
denominados pelo mesmo autor de saberes oriundos da formagdo profissional, pedagogicos,
disciplinares, curriculares e experienciais. Nesse contexto, os saberes da formagdo (inicial ou
continua) compodem-se pelas ciéncias da educagdo e pela ideologia pedagogica, isto €, sdao
saberes transmitidos nas instituicdes de formagdo e seus objetos sdo oriundos das Ciéncias
Humanas ¢ das Ciéncias da Educacao. Trata-se de transformar esses conhecimentos em
saberes que fardo parte da formacdo cientifica do professor, com o objetivo de serem
incorporados a pratica docente. Da mesma forma, os saberes pedagogicos articulam-se as
ciéncias da educagdo e apresentam-se como concepgdes provenientes da analise da pratica
educativa, tornando-se sistemas de representacdo e orientacdo da mesma. Nesse caso, sao
incorporados a formacdo dos professores, fornecendo-lhes uma ideologia pedagdgica, com
também algumas técnicas e formas de saber-fazer. Além disso, a pratica docente incorpora
saberes sociais, originados em campos de conhecimento especificos, emergentes da tradi¢ao
cultural e de grupos produtores de saberes, definidos e selecionados, apresentados sob a forma
de disciplinas no interior de um curso de formacao; sdo os chamados saberes disciplinares.
No decorrer da sua atividade profissional, o professor precisa apropriar-se também dos
saberes curriculares, que correspondem a discursos, conteudos, objetivos, métodos
relacionados aos saberes sociais definidos pela instituicdo escolar e reconhecidos como
modelos da cultura erudita. Tais saberes sdo necessarios a formagdo para essa mesma cultura
(TARDIF, 2002).

Um aspecto fundamental, ao considerar a natureza dos saberes, ¢ a heterogeneidade
no que se refere aos tempos e espacos de producao e de apropriagao dos mesmos. Significa
que, no ambito das diferentes naturezas do saber, perpassam tensdes, rupturas entre um e
outro, divisdes que se revelam no trabalho docente entre quem produz, quem transmite e
quem executa o conhecimento, controle e legitimacdo do saber por grupos e institui¢des,
desvalorizacdo do ensino em relacdo a pesquisa cientifica, auséncia de uma dialogicidade

entre teorias e praticas produzidas em diferentes contextos, dentre outros. Esses sdo alguns
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dos fatos que desencadeiam uma certa relacao de exterioridade do professor frente aos saberes
da formacao profissional, curriculares e disciplinares.

Nesse sentido, os saberes da experiéncia ou experienciais constituem, de acordo com
Tardif (2002), o “nucleo vital” do saber docente, no qual a relagdo de exterioridade com os
demais saberes transforma-se numa possibilidade de interioridade, proximidade com sua
propria pratica. Na e pela experiéncia, os professores filtram, selecionam, julgam e avaliam
outros saberes, incorporando-os a sua pratica, negando-os ou retraduzindo-os em fun¢do dos
contextos variaveis e contingentes da prética cotidiana. E um saber aberto, plural, temporal,
que integra novas experiéncias e conhecimentos adquiridos ao longo de um percurso
profissional e de uma historia de vida.

E possivel relacionar a conceituacio do conhecimento experiencial com a idéia de
conhecimento pratico, categorizado como conhecimento pessoal por Pacheco e Flores (1999).
Os autores defendem que é no aspecto pessoal que reside a peculiaridade do conhecimento
pratico, pois o professor distingue-se dos demais professores pela sua individualizagdo e
idiossincrasia, pela acdo individual. Quer dizer, os professores ndo explicam um conceito do
mesmo modo, ndo seguem percursos idénticos na resolucdo de um problema, ndo dao as
mesmas respostas em situagdes iguais, uma vez que as individualizam. No entanto, isso
também nao invalida a possibilidade dos professores adotarem os mesmos conhecimentos em

situagdes idénticas. Os citados autores esclarecem que

o conhecimento pratico identifica-se com aquilo que o professor faz num
determinado contexto ocupacional, servindo para resolver tensdes, gerir dilemas, e
simplificar as complexidades existentes. Para poder ensinar, o professor necessita
ndo s6 de conhecer o conteudo especifico da disciplina/area em que leciona, mas
também as técnicas e destrezas pedagogicas, conhecimentos estes que reconstroi ao
longo do seu percurso gradual e permanente de profissionalizagdo. Tal processo de
aquisicdo e reconstrucdo depende quer das suas experiéncias pessoais, quer das suas
experiéncias inter-relacionais que socialmente partilha. (PACHECO e FLORES,
1999, p. 31).

Complementando o entendimento anterior, ¢ possivel fazer uma leitura da
“experiéncia”’, compreendida na esfera da cultura subjetiva, pela analise de Gimeno Sacristan.
O autor ressalta que cada agcdo de um sujeito incorpora a experiéncia passada, gerando base
para as seguintes. Assim, a experiéncia ¢ capital que acumulamos para as a¢des subseqiientes
e ndo ha experiéncia sem que haja conseqiiéncias para quem as realiza e para quem recebe

seus efeitos. No dizer do autor,
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o acumulo de experiéncias cria caminhos e bases, que sdo o germe da estabilizagdo
de um tipo de pratica educativa, como uma forma a mais da consolidagdo da cultura.
As agdes passadas orientam as futuras, a pratica dirige o futuro, sendo feitas a partir
da sabedoria acumulada e a partir dos erros e dos acertos consolidados. (GIMENO
SACRISTAN, 1997, p. 71).

Nesse raciocinio, a acdo prolonga-se em outras acdes, configurando estilos de agir,
padroes individuais, um repertorio de conhecimentos construidos no decorrer das biografias
pessoais. As marcas da a¢do, reproduzidas ao longo do tempo, refletem uma maneira de agir
continua pelo profissional, fundamentada em coordenadas que ddo a cada um estilo pessoal
estavel. Essa estabilidade pode ser também limitadora, quando dificulta a adaptagdo do sujeito
a novas situagdes. Dessa forma, a experiéncia tanto pode ser base para o inicio, como
possibilidade, como também pode ser limitagao para mudangas.

Também ¢ importante compreender, em se tratando de saberes do professor, que essa
experiéncia ou cultura subjetiva ndo pertence somente a uma pessoa, ndo ¢ nutrida apenas na
perspectiva da biografia pessoal, mas pode ser cultura compartilhada, pois as agdes e seus
esquemas sao imitaveis, podem ser multiplicados socialmente no espaco € no tempo,
desenvolvendo-se uma cultura intersubjetiva e criando-se uma realidade social. Dito de outro
modo, as experiéncias individuais produzem padrdes sociais como rotinas, regras,
instituicdes, expectativas, formas de saber fazer, valores, que se tornam bases para agdes
futuras de outros agentes sociais. Dessa forma, no funcionamento da pratica educativa
ocorrem processos de estabilizagdo e cristalizacao de experiéncias pessoais ¢ compartilhadas.
De acordo com o referido autor, a pratica da educacdo ¢ cultura compartilhada sobre acdes
que tém relacdo com o cuidado, com o ensino e com a dire¢do dos sujeitos, sendo constituida
pelos conhecimentos estratégicos, conhecimentos sobre os saberes e motivagdes que
envolvem as finalidades educativas, bem como pelos desejos compartilhados. Nessa
perspectiva, ¢ importante também compreender que, na pratica educativa, perpassam agdes
compartilhadas que lhe ddo continuidade e permitem que outros profissionais adquiram um
dado conhecimento pratico a partir do contexto em que se inserem.

Nesse caso, hd uma relagdo entre o individuo e estruturas ja criadas, desencadeando a
problemadtica da articulacdo e da continuidade entre a consciéncia do individuo e o mundo
externo (existente anteriormente ao mesmo), entre o individuo e a objetividade social, entre
finalidades, saberes e acdes, entre individuos e instituigdes. Para mim, trata-se de uma questao

necessaria ao se falar em saberes do professor e na possibilidade de reflexdo sobre os
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mesmos, na relagdo com a sua pratica docente, tendo em vista a revitalizacdo constante dessa
pratica.

E possivel concluir, a partir da anélise proposta por Gimeno Sacristan, que os saberes
do professor desenvolvem-se numa relagcdo entre uma cultura inter/subjetiva (conhecimento
pessoal do sujeito) e uma cultura objetiva, “a qual faz-se presente por meio de diversos
conhecimentos acumulados relativos as acdes, a narragdes das mesmas, a esquemas de
explicacdo mais elaborados e a discussdes sobre as formas de entender e querer a educacao
[...]” (GIMENO SACRISTAN, 1997, p. 74). Para o autor estas sio formas codificadas de
conhecimento e podem ser assimiladas intelectualmente. Os acumulos também se apresentam
de formas variadas, desde a narragdo sobre estudos de casos, a analise sistematica de
experiéncias, até as teorias mais estruturadas.

Dessa maneira, concordo com Gimeno Sacristdn quando explicita que o didlogo
entre cultura subjetiva e cultura objetiva ¢ aquele que se produz nos processos de formagao
dos professores em determinadas condigdes, que originem aprendizagens profissionais
relevantes, significativas e uteis para decodificar situagdes e orientar processos de deliberacao
e decisdo. Da mesma forma, o conhecimento apropriado pelo sujeito auxilia a intervir na
cultura objetiva da educagdo, no sentido de decodificar, investigar, encontrar significados e
valorizar criticamente praticas estabelecidas, mediante as agdes dos sujeitos envolvidos.

Assim, o conhecimento transforma-se num guia reflexivo para analisar o
conhecimento social e os valores compartilhados, iluminando as ag¢des que geram e
modificam a cultura objetiva da pratica educativa. Quer dizer, desencadeia-se um ciclo de
reflexdo e acdo que pode contribuir para transformar os proprios sujeitos, sua pratica e as
instituicdes. Nessa abordagem, entende-se que, nas sociedades democraticas, a mudanga ¢
possivel, podendo-se revisar a heranca (tradi¢do acumulada que gera possibilidades),
introduzindo-se novas contribui¢cdes culturais. Trata-se de reconhecer que, num ciclo
inovador, a tradi¢do ¢ renovada e criada pela critica e contribui¢do dos individuos. De acordo

com essa premissa, o citado estudioso enfatiza:

No ciclo inovador, a pratica é entendida como tradi¢do nutriente, ndo para fixa-la e
declara-la estatica, mas para aperfeicoa-la. A percepcao de que o ciclo reprodutor
ndo serve em um determinado momento ocorre quando nos damos conta de que
existem novas condi¢des sociais ou culturais as quais as praticas educativas nio
costumam responder, ou, entdo, a consciéncia sobre um determinado ‘dever ser’, que
acreditamos necessario, depara-se com insatisfagdes para esse ideal. (GIMENO
SACRISTAN, 1997, p. 77).
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Nessa dimensao, os ciclos conservadores podem ser entrelagados com os inovadores,
afetando a cultura, os individuos, as praticas educativas, cujo processo nao ¢ ordenado, mas
atravessado por contradi¢des, mediado por ag¢des individuais e sociais. As acdes acumulam-se
em formas culturais reproduziveis, transmissiveis e podem ser recriadas. A agdo ¢ codificada
pela linguagem, condensada em informagao e propagada para formar a base de novas agdes;
este ¢ um dos caminhos para a transmissao e recriacdo da pratica. Outra forma fundamental ¢
o estabelecimento de rotinas, instituicdes e habitos que se tornam normas para as agdes
futuras.

Para Gimeno Sacristan (1997), a informagao cultural é constituida de crencgas, dados,
teorias, habilidades, normas, instituicdes, valores, ideologias, etc., ¢ podem ser reagrupadas
em trés tipos que correspondem aos componentes das agdes: saber sobre o que se faz, saber

fazé-los e saber os motivos para realiza-lo, explicitados a seguir:

— Informagado descritiva ou teorica: sdo dados, conceitos transmitidos de como ¢
o mundo; podem ser transmitidas representagdes miticas e ficticias (descri¢des
ndo realistas de um mundo socialmente imaginario) até a ciéncia, composta de
dados, de histéria e de teorias (incluindo valores e técnicas). As teorias sao
artificios para compreender as codificacdes das informagdes e simulagdes para
entender a realidade.

— Informagdo pratica, técnica: instrugdes ¢ habilidades relativas ao “saber
como”.

— Informagdo de valorizagdo ou de avaliagdo: composta por preferéncias,
valores, metas, atitudes, manias ou fobias.

Considerando o enfoque anterior, entendo que essas formas de propagacao da cultura
fazem parte do acervo de saberes presentes na pratica docente, sobre os quais desencadeiam-
se processos de pensamento e agdo. Tendo em vista a investigagdo sobre processos de
formagdo, ¢ interessante refletir que a informagdo cultural é ampla, desenvolvida em
diferentes espacos e tempos, sendo, fundamentalmente, uma fonte necessaria de material a ser
reelaborado na relacdo com a pratica docente. Dai a necessidade de uma aprendizagem
significativa dessa informacdo, para que ela tenha sentido no ciclo inovador, tornando-se
elemento necessario para uma pratica reflexiva.

A partir do estudo bibliografico realizado, ¢ possivel dizer que o saber profissional
esta e se constroi na confluéncia entre vérias fontes de saberes. E necessario interrogar como
se da a relagdo entre esses saberes, sua mobilizagdo/ integra¢do na pratica docente, bem como

os processos de reflexdo sobre eles. Tardif (2002) também possibilita partilhar a idéia de que
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o desenvolvimento do saber profissional ¢ associado as suas fontes e lugares de aquisigao,
como também aos seus momentos e fases de construgdo. Nessa perspectiva, propde um
modelo para identificar os saberes dos professores, suas respectivas fontes de aquisicdo e
modos de integracdo no trabalho docente. Nesse modelo relaciona as referidas categorias do

seguinte modo:

— saberes pessoais dos professores — familia, ambiente, vida, etc. — integracao
pela historia de vida e pela socializagdo primaria;

— saberes provenientes da formag¢do escolar anterior — escola primdaria e
secunddria, estudos pds-secundarios nao especializados, etc. — integracdo pela
formacao e pela socializacao pré-profissionais;

— saberes provenientes da formagdo profissional para o Magistério —
estabelecimentos de formacao de professores, cursos, estagios reciclagens, etc.
— integragdo pela formagao e pela socializagdo profissionais nas instituicdes de
formacao de professores;

— saberes provenientes dos programas e livros didaticos usados no trabalho —
utilizacdo das “ferramentas” dos professores: programas, livros didaticos,
cadernos de exercicio, etc. — integracdo pela utilizacdo das “ferramentas” de
trabalho, sua adaptagao as tarefas;

— saberes provenientes de sua experiéncia na profissdo, na sala de aula e na
escola — a pratica no oficio da escola e na sala de aula, a experiéncia dos pares,
etc. — integragdo pela pratica do trabalho e pela socializagdo profissional.

Na visdo do autor, a confluéncia dos diferentes saberes demonstra que existem
concepgdes orientadoras de sua agdo, porém, a relacdo entre os conhecimentos que possui €
mais pragmatica do que teodrica ou conceitual, pois podem servir quando solicitados no
processo de trabalho, em fun¢ao de sua realidade cotidiana, de suas necessidades, intengdes,
recursos, limitagdes. A relacdo entre os saberes e o trabalho do professor ndo pode ser
pensada segundo um modelo aplicacionista de racionalidade técnica, pois esses saberes nao
sdo oriundos, sobretudo, da pesquisa ou do conhecimento codificado, que poderia trazer
solucdes prontas para problemas concretos. Outra questao a ser ponderada ¢ que o ensino
exige do profissional a capacidade de utilizar um conjunto de saberes na acao cotidiana, o que
implica basear-se constantemente em valores ou normas sociais, emitindo juizos profissionais.

Para compreender os processos de racionalidade que explicam e orientam os saberes
do professor, penso que se torna necessario ter uma visao compreensiva e articulada desses
saberes. Importa-me analisar, ao investigar percursos formativos, como os professores

mobilizam e relacionam tais saberes, de que maneira refletem sobre os mesmos, como
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explicam e argumentam sua pratica docente na relacdo com este conjunto de saberes,
especialmente, aqueles disponibilizados num dado espago e tempo de formagao. Isto ¢, como
os saberes mobilizados num espaco institucionalizado de formacdo podem servir de guia
reflexivo para transformag¢des no ambito das culturas e acdes que perpassam a pratica

educativa-docente.

2.3 REFLEXIVIDADE: MANIFESTACOES NA PRATICA DOCENTE

Qual ¢ a racionalidade que orienta e explica a pratica docente? Como se manifesta a
razdo quando orientada por um conhecimento pratico? Como promover o movimento entre
razdo cientifica e razdo pratica na atividade docente? Fundamentando-se em Gimeno
Sacristan (1997), tais questdoes nos remetem a entender a reflexividade como uma for¢a motriz
da racionalizacdo da pratica educativa. Para o autor, essa definicdo ¢ uma forma de entender
as razdes que sustentam as agdes docentes desde as “razdes” dos sujeitos. Isso quer dizer que
toda atividade pratica tem por trds a orientagdo de algum tipo de conhecimento ou
pensamento, que se volta para a acdo realizada ou prolonga-se para o futuro, no sentido de
projetar nova pratica. Esse posicionamento tem conseqiiéncia no sentido de entender que a
relagdo teoria-pratica apresenta-se entdo no plano do sujeito, como uma questao de interacao e
inter-relagdes entre pensamento, conhecimento e a atividade, sem deixar de lado as demais
mediacdes (objetivos, motivos pessoais, forga institucional, papéis, rotinas, tradigoes,
imposigodes e tantas outras).

Nesse sentido, ¢ importante compreender que a reflexividade ¢ uma capacidade e
caracteristica dos seres racionais conscientes que permite a auto-andlise sobre as proprias
acoes. Para Gimeno Sacristan (1997), a a¢do genuinamente humana ¢ sempre reflexiva e
possui efeitos duradouros na pessoa que a realiza e ndo somente no meio em que se
desenvolve. De acordo com o autor, somos feitos por aquilo que fazemos, pelo modo como
agimos. Dessa forma, um efeito reflexo da agdo ¢ a geracdo da consciéncia sobre a mesma,
manifestada na forma de representacdes, de lembrancas, de esquemas cognitivos e crengas
que podem ser comunicadas, nutrindo a memoria do material para pensar sobre agdes
passadas, presentes e para orientar outras futuras.

No entanto, o citado estudioso alerta que a relagdo entre conhecer e fazer nao pode

ser interpretada por uma visdo individualista, pois embora o conhecimento pessoal tenha
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formas e contetidos idiossincraticos, os pensamentos sobre a atividade educativa sdo também
compartilhados, nutridos pela cultura, a partir do acumulo de experiéncias, adquirindo-se um
carater social, por sua vez, gerador de novas cogni¢des particulares. Assim, sinaliza: “ndo
podemos separar os processos reflexivos individuais dos processos de comunicagdo de
significados entre as elaboragdes subjetivas e as culturais” (GIMENO SACRISTAN, 1997, p.
101).

Nessa dimensdo, torna-se necessario discutir como se manifesta a reflexividade do
professor, entendida como capacidade de atribuir sentido as agdes docentes, de argumentar
sobre seus saberes, de emitir juizos sobre o que faz, como, por que, para que faz e para quem
faz o ensino, de analisar e ampliar seus saberes, nos contextos em que se insere.

Alguns estudos auxiliam-me a analisar “como” e ‘“sobre o que” incidem as
manifestagdes de reflexividade de professores durante um percurso formativo, sob diferentes
bases: Gimeno Sacristan (1997) trata das manifestagdes de reflexividade sobre a pratica
docente em niveis (do conhecimento pessoal e compartilhado, do conhecimento cientifico e
da consciéncia sobre o conhecimento da educac¢ao); Schon (1987, 2000) analisa os processos
de “reflexdo na agdo” e “reflexdo sobre a reflexdo na agdo”; Zeichner e Liston (1993)
abordam os dominios de reflexdo (técnica, pratica e critica); Weis e Louden (1989, apud
MARCELO GARCIA, 1999) analisam formas de reflexdo que podem ocorrer separada ou
simultaneamente (introspecc¢do, exame, indagacdo, espontaneidade); Tardif (2002) destaca
que as exigéncias de racionalidade sobre a acdo mobilizam uma reflexividade do tipo
argumentativa.

Os referidos estudos serdo explicitados em seguida com o objetivo de fazer uma
sintese compreensiva, a qual guiard a andlise posterior sobre as caracteristicas da reflexdao
explicitada pelos professores investigados na presente pesquisa.

Para Gimeno Sacristan (1997) os contetdos da reflexdo consistem, numa primeira
instancia, naquilo que sabemos sobre nossa pratica e sobre a de outros sujeitos, no
conhecimento sobre a propria pratica, isto €, no conhecimento pessoal e compartilhado. Trata-
se de considerar que no mundo dos individuos e dos grupos sociais existem conhecimentos
que orientam as a¢des humanas e as praticas educativas, os quais estdo arraigados na cultura.
Esse mundo ¢ mais amplo que a esfera do conhecimento cientifico, embora nos interesse a
possibilidade de didlogo entre os mesmos, processo que oportuniza a transformacdo dos
conhecimentos individuais e compartilhados.

Nessa visdo, um ponto importante a ser considerado entre pensamento e atividade do

professor, ¢ que este possui “teorias praticas”, dispde de material cognitivo, pensamentos
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sobre o que faz, a maneira como faz e o que € necessario fazer. Isso significa que o professor
possui crengas sobre sua pratica, elabora explicacdes sobre a acao que desenvolve, como
também ¢ capaz de desenvolver planos alternativos em funcdo do que € necessario realizar no
seu trabalho. E possivel ainda compartilhar esse saber sobre suas experiéncias com outros
professores, pois fazem parte de um grupo social pelo qual se constroi uma cultura
profissional, cujos membros partilham informacgdes especificas sobre a atividade de ensinar.
Nesse sentido, a atividade reflexiva sobre a pratica docente envolve, necessariamente, a razao
dos sujeitos que dela participam, por meio de suas acdes e da bagagem cognitiva que tém
sobre as mesmas. Considera-se que os professores ndo s6 t€ém um conjunto de habilidades
praticas, mas possuem um “saber fazer” na forma de esquemas cognitivos nem sempre
conscientemente explicitos para eles proprios.

O conhecimento pessoal e o conhecimento compartilhado, segundo Gimeno
Sacristan (1997), sdo caracterizados na esfera do conhecimento do senso comum, o qual é
constituido por todo um acervo de informagao pratica em torno de uma cultura da atividade
educativa. Também ¢ fundamental entender que o senso comum representa algo familiar aos
individuos, pois além de conter explicagdes sobre o que acontece no cotidiano, possibilita
garantir a continuidade e coesdo social entre os membros de um dado grupo e, de certa forma,
esse conhecimento apresenta um carater normativo que aglutina os comportamentos dos
individuos em torno de intengdes e metas. Porém, a propria complexidade da pratica
educativa, a criagdo-recriagdo de situagdes particulares e compartilhadas de ensino, a
necessidade de dar sentido as experiéncias, a interpretacdo das acdes, a relagdo com a cultura
de grupo e institucional impelem a um tipo de reflexdo mais imediata, que tem origem na
experiéncia e € orientada por um raciocinio do senso comum.

Nessa Otica, o autor argumenta que, quando o sujeito distancia-se para pensar nas
suas ag¢des, em como foram realizadas ou em como realiza-las novamente, inicia-se uma
atitude tedrica sobre as mesmas. Assim, o professor busca também contato com os
conhecimentos dos outros, em funcdo da necessidade de enriquecer sua pratica. Desencadeia-
se uma reflexividade de primeiro nivel, a qual se refere aos componentes cognoscitivos da
acao, isto ¢é, o sujeito (agente) faz um distanciamento da sua pratica (objeto) para poder vé-la,
entendé-la, avalid-la, compard-la com determinada concep¢dao. Considerando essa
necessidade, a reflexdo ocorreria, num primeiro nivel, a partir do didlogo com o conhecimento
pessoal-individual e com o conhecimento de outros sujeitos.

Nessa interpretacdo, a reflexividade possibilita a representacdo e a explicitacao

consciente das crencas, no sentido de aceitd-las, rejeita-las, pensa-las de forma racional,
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entrelacando-as umas as outras e formulando hipoteses sobre os conteudos nelas presentes. O

autor afirma que

a reflexdo ¢ um método para ajudar o profissional a alcangar niveis mais altos de
racionalidade na pratica e nas proprias crengas, um processo que a educacdo deve
consolidar como disposi¢do permanente e aberta para submeter a elaboragdo e
revisdo constantes aquilo que o mundo ‘parece ser’ e as contradi¢des existentes entre
algumas de nossas crengas. (GIMENO SACRISTAN, 1997, p. 105).

No entanto, tal reflexdo também pode ser alimentada e guiada pelo conhecimento
cientifico. Nessa instancia, aparece um segundo nivel de reflexividade, que se situa na
interagdo entre o conhecimento cientifico, o conhecimento pessoal € o conhecimento
compartilhado, ligado as agdes e as praticas sociais. Entretanto, isso ndo significa que todas as
acOes devam submeter-se ao conhecimento cientifico, mas ¢ importante o entendimento de
que a ciéncia, como corpus de conhecimentos ou elaboragdes culturais objetivas (diferentes
do conhecimento subjetivo pessoal e compartilhado), deve ser transformada em instrumento
de pensamento para diagnosticar, desvendar, criticar o conhecimento que o sujeito ja possui,
tornando-se ferramenta para a reflexdo retrospectiva e para a projecao de novas agdes. De
acordo com Gimeno Sacristan (1997, p. 117), “isso significa que, a ciéncia, torna-se
operacional nas agdes, transformando o senso comum a partir do qual e com o qual os agentes
operam. De forma que pode-se falar de uma certa mistura e de alguma continuidade
ascendente entre 0 senso comum ¢ a ciéncia, € vice-versa”.

E importante, especialmente no que se refere & pratica educativa e docente, o
esclarecimento de Heller (1989), ao afirmar que a impregnagdo da ciéncia na vida cotidiana
ndo ¢ uma incorporacgdo intacta da mesma, rompendo definitivamente com o senso comum.
Mas, as partes do conhecimento cientifico sdo incorporadas na estrutura do pensamento
cotidiano, ocorrendo assimilagdes a partir de um conhecimento pré-existente, por meio de um
processo de aprendizagem. Dessa forma, as contribuigdes, as elaboracdes conceituais da
ciéncia sdo integradas ao conhecimento anterior de uma pessoa, de um grupo ou de uma
sociedade inteira. E interessante verificar que um processo dessa natureza gera novas agdes,
por sua vez, abertas a novas reflexoes.

Nessa perspectiva, reconhecer a necessidade da reflexdo com o conhecimento
cientifico implica reconhecer sua potencialidade para enriquecer a pratica docente a partir dos
efeitos que causa no sujeito mediador, responsavel por tal acdo: o professor. Nesse caso, para
Gimeno Sacristan (1997, p. 124) o conhecimento da ciéncia torna-se uma “espécie de texto

com o qual se pode dialogar e cujos efeitos possiveis no sujeito ndo estdo predeterminados”.
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Para que se concretize essa perspectiva, a relacao entre conhecimento cientifico e sujeito deve
ser abordada de uma forma aberta, sem que se prevalega um poder de imposicao da ciéncia
sobre outros saberes. Do mesmo modo, a transformac¢do do sujeito precisa incidir no
esclarecimento do seu senso comum e a ciéncia deve contribuir como “teoria critica”,
possibilitando que os contetidos emergentes da reflexdo de primeiro nivel abram-se para
novas reflexdes, em direcdo a emancipacao pessoal e & autonomia docente, a partir de um
discurso que desvende a realidade de forma mais rigorosa. Insere-se, nessa dimensdo, a idéia
de pratica critico-reflexiva.

Encadeada as questdes anteriormente abordadas, situa-se a necessidade de pensar
como e sobre quem pensamos em educacao, o que Gimeno Sacristan (1997) denomina de
reflexividade de terceiro nivel. Insere-se a idéia de que, em educagdo, o sujeito e o objeto do
conhecimento se sobrepdem, isto €, o sujeito cognoscente € parte do objeto a ser conhecido. O
pensador da educagdo ¢ parte dela propria e é preciso entdo compreender o papel que
desempenha. Assim, a reflexividade modifica as agdes do sujeito com seu objeto de
conhecimento, quer dizer, a a¢do da reflexdo recria o objeto, no qual o sujeito estd incluso. A
conseqiiéncia disso ¢ que, pelo trabalho intelectual, ¢ possivel refletir sobre a realidade da
educagdo e os efeitos que os agentes, pelo conhecimento que possuem, produzem na mesma,
legitimando ou transformando praticas educativas e sociais. Para o referido estudioso, a
consciéncia do conhecimento sobre a educagdo ¢ uma aquisicdo de mais reflexividade que
influenciard nossa atitude diante da pratica, entendendo que, como educadores, fazemos parte
da realidade que queremos compreender e devemos ser conscientes de nossas peculiaridades
como seres que fazem teoria da educagdo. Esse aspecto incidiria, especialmente, sobre a
pesquisa em educacdo, envolvendo a necessidade de considerar as vozes dos diferentes
sujeitos, as instancias de producdo e validacdo do conhecimento, a relagdes entre teoria e
pratica, os motivos e intengdes que orientam as agdes educativas.

Considerando os niveis de reflexividade explicitados até entdo, convém situar a
epistemologia da pratica proposta por Schon (1992, 2000). O cotejamento com a analise
realizada por Gimeno Sacristan permite algumas aproximacdes sobre como se manifesta a
reflexividade na atividade docente, porém, ha um aspecto que merece ser especialmente
considerado: a reflexdo na ag¢do. Igualmente, Schon afirma que o conhecimento pratico do
professor ¢ orientado para a a¢do, derivado da experiéncia pessoal, da transmissdo oral e da
partilha e confronto de experiéncias. Nesse processo, sdo produzidas as teorias implicitas nos

comportamentos cotidianos do profissional, como também as justificativas e argumentagdes
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para explica-los. Sendo assim, o que o professor faz e diz constitui um discurso pratico,
elaborado a partir de uma realidade subjetiva.

Dentro do enfoque de Schon, aparece explicitamente a idéia de que a pratica
profissional ndo pode ser orientada somente pelo modelo de racionalidade técnica, porque esta
ndo fornece subsidios para enfrentar as zonas indeterminadas da pratica, onde as situagdes sao
complexas, confusas, instaveis, singulares. Assim, o profissional, além de buscar resolver um
dado problema, precisa enquadra-lo numa determinada situacdo, interagindo com o mesmo,
dentro do contexto no qual ira enfrentd-lo. Nesse caso, destaca-se a conversagdo reflexiva do
profissional com uma situacdo, com base no seu carater imediato e de improvisagdo,
desencadeando-se um saber tacito, implicito nos modelos que ja se tem da acdo e, a0 mesmo
tempo, norteado pela intuicao e pelo tato.

Nesse sentido, Schon (2000) analisa que a reflexdo na ag¢do € um processo que o
profissional realiza sem descrever, dizer o que esta fazendo. Muitas vezes, um profissional
pode improvisar € nao saber explicar a sua agdo, ou ainda emitir respostas inadequadas
quando lhe perguntam sobre o que estd a fazer. Dessa forma, refletir na a¢do ¢ diferente da
reflexdo sobre a propria reflexdo na ag¢do, o que demonstraria a capacidade de produzir e
sistematizar uma coerente descricdo verbal e explicitacdo da acdo. A reflexdo na ag¢do
possibilita ao profissional aprender a perceber os diferentes elementos que intervém nas suas
acoes, auxiliando-o a enfrentar as novas situagdes que surgem no seu cotidiano.

Schon analisa os processos de reflexdo a partir do estudo da aprendizagem e da
pratica de diferentes profissionais, no entanto ha alguns anos seu trabalho tem se mostrado
pertinente na pesquisa sobre o pensamento dos professores. Numa de suas analises, o autor
fala da atividade docente e discute que a reflexdo na agdo relaciona-se ao fato de o professor
“dar razdo ao aluno”, isto ¢, familiarizar-se com o tipo de saber que o aluno revela, prestar
atengdo, ser curioso, ouvi-lo, surpreender-se. Assim, um professor pode descobrir, por
exemplo, porque uma crianga possui varias habilidades, mas ndo realiza operacdes
matematicas elementares. Nesse caso, o professor deve atuar como uma espécie de detetive
que procura descobrir as razdes que levam as criancas a dizer certas coisas. Assim, o referido

autor afirma:

Este tipo de professor esforga-se por ir ao encontro do aluno e entender o seu proprio
processo de conhecimento, ajudando-o a articular o seu conhecimento-na-a¢do com
o saber escolar. Este tipo de ensino é uma forma de reflexdo-na-a¢do que exige do
professor uma capacidade de individualizar, isto é, de prestar aten¢do a um aluno,
mesmo numa turma de trinta, tendo a nogdo de seu grau de compreensdo e das suas
dificuldades. (SCHON, 1992, p. 82).
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O processo de reflexdo na agdo nao ¢ simplista e imediatista, pelo contrario, exige do
professor articular seu pensamento numa série de momentos encadeados e combinados numa
pratica de ensino habilidosa. Desse modo, um professor reflexivo, em primeiro lugar,
surpreende-se pelo que o aluno faz; pensa sobre o acontecimento e procura a razio pela qual
foi surpreendido; reformula o problema suscitado pela situagdo; realiza uma experiéncia para
testar sua hipotese (nova questdo para o aluno, nova tarefa para testar o modo de pensar do
aluno). Esse movimento ocorre porque o profissional ndo encontra respostas as surpresas que
emergem da pratica e necessita posicionar-se e questionar as suposi¢des presentes no
conhecimento na acao.

Além disso, a reflexdo na a¢do tem uma dimensao denominada por Schon (1992) de
emocgoes cognitivas. Para ele, a aprendizagem requer uma fase de confusdo e incerteza, tanto
do aluno como também do professor, pois ¢ necessario encorajar ¢ dar valor a sua propria
confusdo.

Conforme a explicitacdo anterior, a reflexdo na agdo gera o experimento imediato.
Nesse caso, a reflexdo na agdo converge diretamente com o conhecimento na agdo, isto €, no
momento da agdo presente, o profissional faz uma pausa, para pensar, para reorganizar o que
esta fazendo. J4 quando a reflexdo tem um carater retrospectivo, isto €, se da apds o vivido, ha
um certo distanciamento, uma visdo diferenciada daquela que aconteceu no curso da acao e
maiores possibilidades de andlise, de avaliacdo, de confronto entre pensamento e agdo. Pela
reflexdo sobre a reflexdo na agdo € possivel o professor pensar no que aconteceu, no que
observou e no significado que atribuiu a acao, analisando a possibilidade da mesma ter outros
sentidos. Ocorre a reflexdo com o objetivo de organizar e descrever um conhecimento que
estd implicito na a¢do, o que exige o uso de palavras. Assim, ao se produzir uma descri¢ao
verbal da reflexdo na acdo, o profissional pode pensar em a¢des futuras e produzir uma nova
compreensdo dos problemas. Nessa dimensdo, pode prever solugdes para os problemas de
ensino e de aprendizagem, podendo assim gerar modificagcdes em novas agoes.

Considerando os pressupostos do paradigma reflexivo proposto por Schon,
Perrenoud (2002) analisa que entre a reflexdo na agdo e a reflexdo sobre a a¢do ha mais
continuidade do que contraste, pois a reflexdo na acdo reserva as questdes que ndo podem ser
tratadas naquele exato momento, mas sobre as quais o profissional pode retornar. O
profissional pode até ndo fazer isso com regularidade, mas a reflexdo na acdo ¢ uma das
fontes de reflexdo sobre a acdo. Ja na reflexdo sobre a agdo, a agdo ¢ tomada como objeto de

reflexdo e pode ser comparada com modelos, ser analisada ou criticada.
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Para o citado autor a reflexdo sobre uma determinada acao s6 tem sentido se for para
compreender e integrar o que aconteceu, relacionando as analises no conjunto da pratica
profissional. Assim, a reflexdo sobre a agdo permite também antecipar e preparar o
profissional para refletir de forma mais agil na acdo, para considerar maior nimero de
hipoteses, para visualizar possiveis acdes, para transformar a experiéncia em saberes que
serdo mobilizados em outros momentos de sua pratica. No seu dizer a reflexao distante do
calor da acdo pode ajudar o professor a capitalizar experiéncia, ou mesmo transforma-la em
saberes capazes de serem retomados em outras circunstancias.

O autor também alerta para o fato de que toda acdo é unica, mas, geralmente,
pertence a um grupo de acdes parecidas que sao provocadas em situagdoes semelhantes. Assim
o profissional reflete também sobre as estruturas relativamente estaveis de sua propria acao,
possibilitando a construcdo de esquemas de acdo que podem ser utilizados novamente. Num
outro patamar, o profissional também reflete sobre os sistemas de acdo coletiva dos quais faz
parte, o que possibilita que exista junto com os outros, de forma relativamente harmonica e
estavel. Isto €, o profissional partilha experiéncias, saberes, crengas, modelos de acdo,
transmitidos e construidos na relacdo e interagdo com um grupo, dai a dificuldade do sujeito,
individualmente, promover mudancas efetivas.

A partir desses estudos, ¢ possivel entender que a reflexdo na agdo tem carater
interativo ¢ ¢ um didlogo com a agdo, muitas vezes para resolver situagdes urgentes. A
reflexdo sobre a reflexdo na agdo e sobre a agdo € retrospectiva e prospectiva, ¢ inflexao
consciente do sujeito sobre si mesmo e sobre sua pratica, tem novas conseqiliéncias na propria
acdo. Nesse ambito, ¢ possivel estabelecer uma relacdo com a reflexividade de segundo nivel
proposta por Gimeno Sacristan (1997), uma vez que a reflexdo sobre a a¢do também precisa
possibilitar o confronto com um conhecimento produzido na esfera objetiva e exterior. Assim
sendo, o conhecimento cientifico favorece que o sujeito mobilize um tipo de pensamento em
que se busquem novas sistematizagdes cognitivas sobre suas experiéncias, bem como se
elaborem interpretacdes articuladas e apoiadas num conhecimento que possa contribuir para o
esclarecimento do seu saber pratico e de suas teorias pessoais, oportunizando avangos tedrico-
praticos.

No ambito das contribui¢des para a pesquisa sobre processos reflexivos na formagao
de professores inserem-se as andlises de Liston e Zeichner (1993). Ao abordarem as
concepcdes presentes num programa de formacdo orientado para a investigacdo, o0s
pesquisadores destacam a necessidade do desenvolvimento de um pensamento relacional. Este

consiste em considerar o contexto docente como problema, buscando as relacdes cotidianas
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do ensino com os problemas e estruturas da escolarizagdo e da sociedade. Para os autores, a
reflexdao deve incidir sobre o contexto social e politico da escolaridade e sobre a avaliagao das
acoes na sala de aula, no que se refere a sua contribuicdo para uma maior igualdade e para a
constru¢do de uma sociedade mais justa.

Nesse contexto, os citados autores adotam a postura de que um ensino critico supde
que a reflexdo se realize em trés dominios: técnico, pratico e critico. Pela reflexao técnica €
possivel analisar as agdes manifestas, realizadas e passiveis de observacao (andar pela classe,
formular perguntas, motivar, etc.); ela consiste em avaliar a eficiéncia e eficacia dos meios
utilizados para alcangar fins. Na reflexao pratica é possivel clarificar e explicar a concepgdes
e predisposi¢des que subsidiam a atividade docente, bem como avaliar os objetivos educativos
que a direcionam. Implica a planificacdo (sobre o que vai fazer) e a reflexdo (sobre o que se
fez), salientando o carater didatico. A reflexdo critica possibilita fazer uma analise ética ou
politica tanto da propria pratica como das suas repercussdes contextuais. A principal
preocupacdo ¢ verificar se os objetivos, atividades e experiéncias educativas conduzem a
formas de vida caracterizadas pela justica, igualdade e felicidade concreta para todos.

Liston e Zeichner (1993) advertem que um ensino critico supde a reflexdo nos trés
dominios, sem hierarquia entre os mesmos, pois isso transmitiria a impressao erronea de que a
reflexdo critica prevaleceria sobre as demais, o que desvalorizaria a destreza técnica e a
realidade dos professores. Quando existe a interacdo entre os trés campos de reflexdo, as
questdes técnicas ndo se transcendem, mas se vinculam a discussdes sobre a natureza e
justificativa dos fins e objetivos educativos.

Ao buscar caracterizar as manifestagdes de reflexividade na pratica docente, torna-se
importante avaliar até que ponto a reflexdo estd conduzindo a um desenvolvimento
profissional ou somente servindo a uma atividade de auto-conhecimento ou auto-
complacéncia. Para Weiss ¢ Louden (apud MARCELO GARCIA, 1999), existem também
formas ou momentos de reflexdo que devem avangar em processo, sendo estas: Introspec¢do:
reflexdo interiorizada e pessoal, pela qual o professor reconsidera seus pensamentos e
sentimentos em relacdo a atividade didria; Exame: reflexdo proxima da acdo, referindo-se a
acontecimentos passados, presentes e futuros da classe, processo em que ocorre uma analise
do conhecimento do professor; Indagag¢do: relacionada ao conceito de investigagdo-acao, pela
qual o professor analisa a pratica, identificando formas de muda-la e melhora-la,
comprometendo-se com uma transformagdo em nivel mais abrangente; Espontaneidade:

articulada ao conceito de reflexdo-na-a¢do de Donald Schon, relaciona-se diretamente com a
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pratica e refere-se aos pensamentos do professor em situagdes de ensino, pela improvisacao e
resolucao de problemas.

Dentro dos enfoques teoricos, balizadores do estudo em questdo, soma-se a andlise
de Tardif (2002) de que o saber docente ¢ um saber social que se desenvolve no espago de
interagdo entre os atores sociais. Esse saber ¢ considerado como atividade discursiva que
consiste em tentar validar, por meio de argumentos e de operagdes discursivas e lingliisticas,
uma proposicao ou uma a¢do. Para o pesquisador, saber algo ndo significa somente emitir um
juizo verdadeiro a respeito de um fato ou de uma a¢do, mas também ser capaz de explicar por
que razdes um dado juizo é verdadeiro. Segundo esse posicionamento, o saber ¢ constru¢ao
coletiva, ndo se restringe ao conhecimento empirico, mas engloba diferentes tipos de discurso,
cuja validade ¢ estabelecida pelo sujeito em situacdes de comunicagdo em comunidades de
discussdo. E um saber argumentativo, em que os interlocutores buscam ultrapassar pontos de
vista iniciais, procurando demonstrar a validade intersubjetiva de suas agdes, idéias, palavras.

Nesse sentido, o saber ¢ articulado unicamente aos pensamentos, idéias, juizos,
discursos que obedecam a certas exigéncias de racionalidade. Um sujeito fala ou age
racionalmente quando ¢ capaz, por meio de razdes, justificar seu discurso ou a¢do diante de
outro sujeito que o questiona sobre a pertinéncia ou valor dos mesmos. As razdes expostas e
argumentadas sdo criticaveis, discutiveis e passiveis de revisdo, porém, as exigéncias de
racionalidade sdo respeitadas em funcdo da capacidade do sujeito apresentar razdes para
justificar seus pensamentos, juizos, discursos, agdes, qualquer que seja a natureza ou o
conteudo destas. Assim, o que ¢ racional ¢ decidido em func¢do da discussdo e das razdes
apresentadas pelos sujeitos da agdo, num processo comunicativo. Convém dizer que as
exigéncias de racionalidade que guiam as agdes e os discursos das pessoas dependem do
contexto em que falam e agem.

Uma conseqiiéncia disso, em se tratando das manifestacdes da reflexdo na pratica
docente, ¢ o fato de que os professores possuem saberes comuns e implicitos, que
dimensionam uma racionalidade marcada por um saber pratico, o qual obedece a varias
logicas de comunicagdo, enraizado em razdes, motivos e interpretacdes, onde se fazem
presentes diversos tipos de juizo e entendimento da realidade em que atuam. Para Tardif, os
professores estdo envolvidos num ambiente sdcio-profissional que determina certas
exigéncias de racionalidade no interior das quais o trabalho docente encontra-se preso,
estruturado e condicionado. O significado que o professor atribui, por exemplo, a forma como
mantém a disciplina ou ao ensino de determinado conteudo, pode ser verificado no seu

discurso verbal ou mental, que elabora e pode elaborar a respeito de suas atividades, quando
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isto se faz necessario. No entanto, também alerta que a consciéncia do professor ¢
necessariamente limitada e seu conhecimento discursivo da acdo € parcial, pois ndo se faz
tudo aquilo que se diz ou quer, também nem sempre o profissional age exatamente como se
acredita ou se quer agir. Além disso, existem as competéncias, regras, recursos implicitos no
trabalho, sobre os quais nao se tem plena consciéncia, demonstrando que o saber fazer parece
ser mais amplo que o conhecimento discursivo. Dai a necessidade de uma teoria consistente
do ensino ndo repousar somente sobre os discursos dos professores e sua consciéncia
explicita, mas estudar as regularidades da agdo, suas praticas objetivas e todos os
componentes que dela fazem parte (afetivos, corporais, sociais ...).

Ainda de acordo com Tardif (2002), as exigéncias de racionalidade sobre a agdo
mobilizam uma forma de reflexividade, entendida como capacidade lingiiistica, que
possibilita mostrar e retomar os procedimentos e regras que orientam sua pratica, a fim de
modifica-los e adapta-los as varias circunstancias das situagdes sociais. Nessa abordagem,
torna-se necessario considerar e ter como ponto de partida os significados e as razdes que os
atores atribuem as suas ag¢des como elementos de andlise, porém, estes podem ndo ser
suficientes. Dai a importancia de situar a reflexividade como articulagdo entre um discurso
objetivante dos fendmenos sociais ¢ os discursos elaborados pelos sujeitos da acdo. Para o
autor, a reflexividade parece ser o nucleo de uma possivel colaboracdo entre tedricos e
praticos, entre professores e pesquisadores universitarios, na medida em que essa colaboracao
exige o reconhecimento de que os professores possuem uma racionalidade, ou seja, possuem
saberes em um saber fazer baseados em razdes, motivos, argumentos diferentes dos
encontrados nas ciéncias, mas adequados as situagdes praticas de ensino.

Dos posicionamentos abordados, tendo a afirmar que a reflexividade € inerente a
uma racionalidade pratica, argumentativa e comunicativa que se amplia em dire¢do aos
processos de autonomia profissional e de critica, porque toma a acdo docente como objeto de
analise, entremeado a diversos aspectos que fazem parte do trabalho pedagogico, o qual
ocorre num contexto social, politico, cultural, econdmico. Trata-se de compreender, como
assevera Zeichner (1993), o acento politico da pratica docente, tendo-se consciéncia de que as
decisdes aparentemente corriqueiras fazem parte da rede de sustentagdo da permanéncia das
desigualdades e injustigas sociais ou situam-se em outra rede, aquela que luta pela mudanca.
Segundo o autor, a contextualizagdo socio-politica manifesta-se nas relagdes entre as praticas
pedagogicas e seu contexto, nas condi¢des sociais e politicas das relagdes de poder presentes

nas manifestagdes curriculares e nas condigdes sociais de trabalho dos professores. Nesse
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sentido, os objetivos e as conseqiiéncias do ensino precisam ser objeto de reflexdo docente,
desde a formagao, para que possam ser transformados e constituir uma nova pratica.

Em funcdo do estudo tedrico realizado foi possivel analisar que hd uma pluralidade
de perspectivas para explicar a necessidade de mobilizar processos reflexivos no contexto da
pratica docente. Tais perspectivas alavancam diferentes propostas de formagdo e
desenvolvimento profissional de professores, porém nem sempre revelam claramente uma
compreensdo ¢ uma forma de articulacdo entre as dimensdes que envolvem o processo
reflexivo e sua necessaria relagdo com a pratica educativa/docente, a fim de produzir algum
tipo de impacto no ensino. Assim sendo, no meu entendimento, qualificar a acdo docente

como reflexiva demanda reconhecer que:

— o ato reflexivo requer considera¢do ativa e cuidadosa da experiéncia (aquilo em
que se acredita e que se pratica), no sentido do profissional esclarecé-la e
amplid-la, conhecendo os motivos que a justificam e analisando as
conseqliéncias de sua pratica;

— a constituicdo de uma pratica reflexiva envolve, necessariamente, a pessoa-
profissional, sua trajetoria de vida e carreira, bem como o contexto mais
imediato e proximo de sua acdo, isto €, a sua experiéncia cotidiana;

— os professores possuem motivos e intengdes que orientam seu trabalho, bem
como desenvolvem uma ac¢do cognitiva e estratégica, a partir de um conjunto
de conhecimentos prévios acerca de um saber fazer;

— diante de situacdes de conflito e de indagacdes que surgem nas situagdes de
ensino, os professores buscam solugdes para os problemas que se apresentam e,
ao refletir na e sobre a experiéncia, produzem teorias praticas, validadas por
um conhecimento pratico;

— os professores fazem parte de um contexto situacional e relacional, no qual se
constroi uma rede de significados presentes na cultura de um grupo
profissional e institucional, atravessados pela tradi¢do e pela inovagao;

— a reflexdo amplia-se pelos processos de andlise e critica, através do
didlogo/confronto entre cultura subjetiva (conhecimento pessoal e
compartilhado) e cultura externa objetiva (conhecimento cientifico);

— a reflexdo ndo pode ser reduzida a um processo individualizante, mas ¢
importante que ocorra em grupo ¢ em comunidades de aprendizagem,
potencializando a necessdria argumentacdo em torno da pratica
educativa/docente;

— ¢ necessario considerar a dimensao contextual da reflexdo (condi¢des politico-
sociais, econdmicas ¢ institucionais), sem centraliza-la somente na atividade
em si, reduzindo-a a dimensdo instrumental do ensino.
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Considerando essa sintese teodrica acerca da reflexdo e dos componentes que
constituem uma prética reflexiva, torna-se necessario analisar suas implica¢des na formacgao e

desenvolvimento profissional de professores.
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3 ABORDAGENS DE FORMAGCAO DE PROFESSORES E
DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL: OS PROCESSOS
REFLEXIVOS EM FOCO

Neste capitulo serdo apresentadas as diferentes orientagdes conceituais que norteiam
processos de formacdo e desenvolvimento profissional, localizando aspectos que possam
auxiliar a melhor compreender a apropriacdo do conceito de reflexdo nestes contextos. Além
disso, busca-se aprofundar o significado da relagdo entre reflexdo e investigacdo, no sentido

de trazer elementos para analise dos processos formativos e reflexivos efetivados no CNSMI.

3.1 ORIENTACOES CONCEITUAIS NA FORMACAO DE PROFESSORES

O motivo de inserir neste trabalho a discussdo sobre as abordagens que cercam a
formacao inicial de professores relaciona-se ao fato de que essa formagao constitui o primeiro
momento de um longo processo de aprendizagem, evolucao e desenvolvimento profissional.
Assim, entendo que a pesquisa em questdo trata de um programa de formacgdo que articula
formagdo académico-profissional e continuada, tendo em vista que os estudantes-professores
nele envolvidos trouxeram toda uma histéria pessoal-profissional, na qual incluem-se as
concepgdes que nortearam seus processos de formagdo profissional inicial.

Ainda, torna-se necessario considerar que tal programa foi realizado por uma
institui¢do, cujo corpo técnico, docente e pedagogico traziam, implicita ou explicitamente,
concepgdes e experiéncias pautadas nos cursos de formagdo de professores dos quais faziam
parte. Dessa maneira, ¢ importante reconhecer que diferentes visdes de escola, curriculo,
ensino, aprendizagem e formagdo de professores entrecruzaram-se com a orientagcdo
conceitual presente no curso, a qual focalizou a necessaria analise da pratica do professor em
contexto de trabalho, por meio de processos de reflex@o e investigagao.

Nesse sentido, os percursos de formagao dos estudantes-professores desenvolveram-

se em meio a um conjunto de concepgdes e situacdes, decorrentes de contextos de formagao
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inicial, que se confrontaram com as suas novas compreensdes sobre escola, ensino e
aprendizagem, bem como com o seu proprio processo de desenvolvimento profissional.

Dessa forma, ¢ procedente a afirmag¢do de Marcelo Garcia (1999), ao definir a
formac¢ao de professores como uma area de conhecimentos e investigacdo que se centra em
processos pelos quais os professores aprendem e desenvolvem sua competéncia profissional,
tendo em vista um curriculo formativo que envolve a melhoria de conhecimentos,
competéncias e disposi¢des, para intervir no ensino, no curriculo e na escola. Enfatiza que
essa intervencdo deve acontecer por meio de um processo intencional, sistemdtico e
organizado, no qual ndo cabem improvisos. Também aponta que a formagdo de professores
pode ser entendida como atividade em que um determinado professor estd implicado, porém
seu carater mais interessante € com maior potencialidade de mudanca consiste no
envolvimento de grupos de professores, realizando atividades de desenvolvimento
profissional em func¢do de seus interesses e necessidades. Nesse ambito, salienta um aspecto
que se afina com minha visdo sobre o objetivo da formagdo, de que esta ndo acaba nos
professores, mas deve incidir na qualidade do ensino que os alunos recebem. Embora
saibamos que essa qualidade nao depende somente da formacao, todos nos, envolvidos com a
pesquisa nesta area, acreditamos na sua potencialidade para intervir na melhoria da educagao.

Cabe reforgar que as diferentes concepgdes que embasam a idéia do que deve ser um
professor influenciardo, decisivamente, os conteudos e as formas que orientardo sua
formagdo. Nesse caso, no contexto das abordagens de formagdo, diferentes concepgdes de
professor relacionam-se a um determinado paradigma que justifica, defende e perpetua uma
dada visao, que pode ser a do técnico, do competente, do investigador, do sujeito reflexivo, da
pessoa, do aprendente, do professor que toma decisdes, dentre outros. Pode-se, por exemplo,
entender que a formacdo profissional deve voltar-se para a transformacgdo da sociedade,
ressaltando-se a concepcdo de um professor critico e comprometido com os principios
democraticos, de igualdade e de justica; ou, ainda, entender que se aprende a ensinar pela
sabedoria acumulada da pratica, a partir das experiéncias, compreendendo-se assim o
professor como pessoa, envolvido com os eventos do cotidiano, aprendendo por meio das
situagdes problemadticas que enfrenta. Em se tratando da formacdo de professores, qualquer
curso, projeto ou programa lidara com tensdes existentes no campo, dai a necessidade de nos
situarmos, como formadores, perante as diversas orientagdes conceituais que sustentam os
processos de formacao.

Considerando a necessidade de se compreender as estruturas de racionalidade que

orientam os processos de formacao, Marcelo Garcia (1999) enfatiza a idéia de “Orientacdes
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Conceituais”, apoiado em Feiman-Nemser, que a concebe como “um conjunto de idéias
acerca das metas de Formacao de Professores e dos meios para as alcanga-las”. Para Feiman-
Nemser uma orientagdo conceitual inclui uma concepcao de ensino, de aprendizagem e uma
teoria sobre aprender a ensinar. Desse modo, sdo essas concepgdes que deveriam orientar as
atividades praticas da formagao, como o planejamento dos programas, o desenvolvimento dos
cursos, 0 ensino, a supervisao, a avaliacdo, etc. Na conceituagao do citado autor, as diferentes
orientacdes ndo sdo excludentes entre si e podem coexistir num mesmo programa. Tal
consideracdo incita também a perguntar: ¢ possivel unir diferentes orientacdes num percurso
de formacao? Qual seria o ponto que permitiria trabalhar com contradi¢des e convergéncias
das diferentes orientagcdes durante um percurso formativo?

Para visualizar as diferentes orientacdes conceituais que ancoram a formagdo de
professores, Marcelo Garcia (1999) apresenta uma estruturagdo das concepgdes e
caracteristicas de cada uma, fundamentando-se em diferentes trabalhos na area. Essa
sistematizagcdo, apresentada a seguir, constitui-se num importante referencial auxiliar na
analise dos processos formativo-reflexivos, no sentido de buscar entender se a reflexdo pode

integrar as dicotomias relativas a formagao e como pode fazé-lo.

3.1.1 Orientagdo Académica

A énfase estd no papel do professor como especialista numa ou em diversas
disciplinas e o objetivo principal da formacdo ¢ o dominio do contetido. Privilegia-se o
processo de transmissdo de conhecimentos cientificos e culturais, tendo em vista a formagao
especializada dos professores, centrando-se esta no dominio de conceitos e da estrutura
disciplinar da matéria para a qual o sujeito esta sendo formado.

Esse tipo de orientacdo também apresenta bifurcacdo. Na visdo de Pérez Gomez,
citado por Marcelo Garcia (1999), a orientacio académica reflete duas abordagens:
enciclopédica ¢ compreensiva. A primeira focaliza mais fortemente o conhecimento do
contetdo como o conhecimento mais importante que o professor deve possuir. Tal
conhecimento abrange modelos conceituais e paradigmas orientadores das pesquisas numa
dada disciplina, modelos tedricos, tendéncias e estruturas internas das disciplinas, paradigmas
de investigagdo assumidos como validos por uma determinada comunidade cientifica. Nesse

caso, ¢ acentuada uma forte formagdo cientifica em detrimento da formagdo pedagodgica, a
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qual se torna escassa, breve e incompleta. Na abordagem denominada de compreensiva o
professor ¢ concebido como um intelectual que compreende logicamente a estrutura da
matéria que ensina, a historia, as caracteristicas epistemologicas dessa matéria e a forma de
ensina-la. O ponto importante dessa abordagem ¢ que a formagao nao objetiva somente que os
professores sejam especialistas do conteido, mas que sejam capazes de transformar o
conhecimento do conteildo em conhecimento de como ensinar.

Considerando tal perspectiva de formacdo, cabe lembrar que o conhecimento do
conteudo influencia a forma como o professor organiza as atividades de ensino e pde em
pratica um determinado curriculo. Na minha 6tica, este ¢ um necessario elemento de reflexao

a ser colocado em pauta nos processos de formagao.

3.1.2 Orientagdo Tecnologica

A orientacdo tecnoldgica fundamenta-se no pressuposto de que o ensino ¢ uma
ciéncia aplicada e, nesse caso, a concepcao de professor ¢ a de um “técnico que domina as
aplicagdes do conhecimento cientifico produzido por outros e transformado em regras de
acao” (PEREZ GOMEZ apud MARCELO GARCIA, 1999, p. 34). Nessa direcdo, o foco esta
no conhecimento e nas habilidades necessarias para o ensino, € aprender a ensinar exige que o
profissional adquira principios e praticas derivados da pesquisa cientifica sobre o ensino.
Assim, a competéncia define-se em termos de acao.

Nesse entendimento, programas que se ancoram nessa abordagem trazem,
originariamente, os principios de controle de qualidade, defini¢do e clareza de objetivos e
avaliacao de resultados. Tal orientacdo conceitual permeia-se fortemente por concepgdes da
psicologia condutista, concretizando-se, por exemplo, em sistemas tecnologicos de formacao
que buscam desenvolver objetivos de treino definidos em termos de condutas ou
competéncias, conhecidas e aceitas antecipadamente pelo estudante. Ocorre, nesse contexto, o
desenvolvimento do ensino individualizado, por modulos e materiais instrucionais, assim
como o desenvolvimento de investigacdo do tipo processo-produto, o qual facilita a
identificagdo e avaliagdo de competéncias. Marcelo Garcia ressalta que as competéncias
docentes constituem o cerne dos programas que se fundamentam na orientacdo tecnologica. A

“competéncia” ¢ entendida como conduta docente, variavel docente, como agdo e destreza
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docente, como nivel ou grau de capacidade suficiente, como dominio do conhecimento ou
destreza, como comportamentos docentes que podem ser observados.

O citado autor destaca o valor da individualiza¢do da aprendizagem, o trabalho com
modulos e materiais instrucionais para facilitar a aquisicdo de competéncias, no entanto
aponta uma importante evolu¢do no conceito de competéncia desenvolvido em diferentes
programas de formacdo. Situa outras experiéncias de formagdo, nas quais a visdao de
competéncia se amplia, envolvendo conhecimentos, saber-fazer e atitudes a serem
desenvolvidas no professor na relagdo com as situagdes de ensino que vivencia. Cita o Projeto
FOCO, realizado em Portugal (Formagdo de Professores em Competéncias), o qual se
configura como um tipo de proposta que abrange observacdes da realidade pedagodgica,
caracterizagdo das situagdes de ensino, determinagdo de valores e principios que se articulam
a definicdo dos objetivos da educacdo, conhecimento e uso de recursos, planejamento de
intervengdo, avaliagdo de processos e produtos educativos, utilizagdo sistematica de feedback
e desenvolvimento de trabalho em grupos pelos professores.

Os estudos sobre formagao de professores tém impulsionado uma visdo ampliada de
competéncias, oportunizando o surgimento de variantes dentro da Orientagdo Tecnoldgica.
Dentre estas, situa-se a valorizagdo da competéncia para a tomada de decisdes, considerando a
necessidade de os professores serem sujeitos intelectualmente capazes de selecionar e decidir
qual competéncia ¢ mais adequada numa dada situagdo. Constrdi-se uma concepg¢do de
professor como “sujeito que toma decisdes”, a qual vai evoluindo conforme a compreensdo e
objetivos de diferentes programas de formagdo. Nesse ambito, tal concepgdo articula-se as
estratégias de resolucdo de problemas e, numa visdo mais cognitiva, busca-se, em algumas
propostas, o desenvolvimento de competéncias como: processamento de informagdes,
estratégias cognitivas de aprendizagem e conseqiiente tomada de decisdes.

Um aspecto importante da evolucdo da orientacdo tecnoldgica na formacdo de
professores relaciona-se ao desenvolvimento da “reflexdo” em programas deste tipo. Nesse
caso, entende-se que a reflexdo seria a conduta mais importante e necessaria para selecionar
estratégias mais adequadas para alcancar um dado objetivo e com determinados alunos.
Prioriza-se a utilizagdo inteligente de competéncias e estratégias docentes, considerando-se
que a reflexdo dos professores em formagdao concretiza-se pela andlise dos resultados da
investigacdo sobre o ensino. Estdo articulados a esta forma de conceber o ensino reflexivo na
formagdo: observagdo sistematica de classes, auto-avaliagdo do ensino, simulagoes,
elaboracdes de diarios, gravacdes de videos e outras estratégias formativas que permitam

avaliar os niveis de evolu¢ao da reflexao.
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Em fungdo do exposto, ¢ possivel indagar se muitos programas de formagdo de
professores nao estao reduzindo a atividade reflexiva ao desenvolvimento de niveis evolutivos
de competéncias, de acordo com determinados padrdes de referéncia, tendo em vista a
necessidade de se ter um produto da formagdo voltado para dados fins institucionais e
politicos. Tal processo pode limitar a reflexdo, perdendo-se a analise de conjunto a que esse
tipo de pensamento deve conduzir, considerando-se outros elementos do ensino como:
intengdes, fins e motivos que justificam as agdes; reflexdo aliada a investigagdo; analise
critica do processo ensino-aprendizagem e outros. No entanto, também ¢ possivel reconhecer,
na orientagdo tecnologica, questdes importantes que sdo inerentes a pratica de ensino e que
sao elementos de reflexdo, como: observar situacdes; ler e processar informagoes; selecionar
estratégias de enfrentamento de problemas e planificacdo para resolucdo dos mesmos;
organizar e estruturar formas de ensino, tomada de decisdes, dentre vérios outros. Em funcao
dos aspectos apontados, reconheco que a reflexdo deve ser inerente a um processo de
formagdo que valoriza o desenvolvimento de competéncias, porém, na minha 6tica, ndo pode
ser compreendida como uma atividade instrumental, mas como elemento aglutinador de

diferentes tipos de orientagdes conceituais na formagdo de professores.

3.1.3 Orientagdo Personalista

Enfatiza-se nesta abordagem a pessoa que desenvolve a acdo de ensinar, suas
caracteristicas, limites, possibilidades, os trajetos particulares da vida do profissional. Assim,
a orientagdo personalista de formacao de professores incide no carater pessoal do ensino, de
forma a compreender que cada sujeito desenvolve suas estratégias peculiares de aproximagao
e percepgao do fendmeno educativo. Sendo assim, sdo comuns e orientadores os conceitos de
si proprio, auto-conceito, desenvolvimento pessoal e a compreensdo de que o comportamento
de uma pessoa depende do modo como ela propria percebe-se, de como entende e interpreta
as situagdes em que esta inserida e da inter-relagdo dessas duas percepgdes.

A consideragdo dos referidos pressupostos incide num tipo de formagao profissional
que articula dimensdes pessoal, profissional e de processo. Nesse enfoque, a formagdo de
professores necessita favorecer a auto-descoberta e a consciéncia de si proprio, num
movimento que une dimensdes pessoais, situacionais, relacionais e institucionais, facilitando

o desenvolvimento pessoal. Entende-se que “aprender a ensinar constroi-se como um
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processo de aprender a compreender, desenvolver e utilizar-se a si mesmo de forma eficaz”
(FEIMAN apud MARCELO GARCIA, 1999, p. 38), ou seja, utilizar-se de si mesmo como
facilitador que cria condi¢des que conduzem a aprendizagem. Para tanto, o professor precisa
também conhecer seus alunos como individuos.

Programas personalistas de formagao de professores propdoem um curriculo em que
os conhecimentos teodricos estejam ligados a pratica, a qual ndo se reduz aos periodos finais
do curso de formacdo. Considera-se que ¢ um tipo de curriculo mais formativo que
informativo, priorizando-se aspectos como: flexibilidade de ag¢do, plasticidade mental,
capacidade de enfrentar situacdes com €xito, cooperagdo, comunicagdo, capacidades de
questionamento, mudanga e evolugao.

E possivel inferir que tal abordagem relaciona-se as historias de vida e as narrativas
como estratégias de formagao, valorizando-se os diferentes momentos das trajetorias pessoais
e tendo-os como elementos de re-interpretagdo do passado, de descobertas e aprendizagens
acerca de si e da profissdo. Nessa dimensao, tendo a entender que um processo dessa natureza
implica a mobilizagdo da atividade reflexiva, pela qual se torna possivel reconsiderar

pensamentos, sentimentos e concepgdes em relacdo a atividade de ensinar e aprender.

3.1.4 Orientagdo Pratica

Na orientagdo pratica encontra-se a perspectiva de que para se aprender a ensinar faz-
se necessario organizar e desenvolver praticas de ensino. A esséncia desta abordagem ¢ o fato
de entender o ensino como atividade complexa, que se desenvolve em cendrios singulares, nos
quais os professores enfrentam situagdes de diferentes naturezas, marcadas pela
imprevisibilidade e imediaticidade, determinadas pelo contexto. Tal pratica exige ainda
tomadas de decisdes constantes e opcdes carregadas de valor, o que a situa como uma acao
ética e politica.

Nessa perspectiva, a experiéncia € tida como elemento essencial na aprendizagem da
profissdo, tendo-se como um dos pressupostos que se aprende a ensinar combinando
experiéncias diretas e interacdes com os colegas, enfrentando situagdes problematicas,
processos esses que introduzem o principiante no mundo da pratica. Uma visdo disseminada
no contexto desse tipo de orientagdo ¢ a idéia de que se aprende a ensinar pela observagdo de

professores experientes, considerados modelos de bons professores, o que significa que o
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principiante deve observar e trabalhar com um mestre por um periodo de tempo, adquirindo
competéncias praticas e aprendendo a agir em situagdes reais. Marcelo Garcia,
fundamentando-se em Pérez Gomez (1992), insere essa questdo numa abordagem denominada
de Tradicional, na qual as praticas de ensino representam um elemento fundamental na
formagao dos professores, considerando-se que a competéncia profissional se demonstra
durante as experiéncias, em que ocorrem tentativas e erros na aprendizagem do oficio. As
criticas que se fazem a esse tipo de abordagem referem-se ao fato de que, num processo de tal
natureza, desenvolve-se uma perspectiva parcial do ensino, ndo avangando para além do que ¢é
observado como modelo, além de se observar um numero reduzido de situa¢des docentes.

Nesse contexto, vem a tona o valor da experiéncia na formagao de professores. Como
j4& abordado no capitulo anterior, a experiéncia cotidiana ¢ o contexto mais proximo e
imediato do professor, no entanto, como ja explicitou Dewey (1979), a experiéncia por si sO
ndo ¢ suficiente, é preciso valorizar a qualidade da mesma e analisar os efeitos que as
experiéncias possam ter em aprendizagens posteriores. Outro aspecto importante ¢ que as
experiéncias ocorrem num mundo constituido de multiplas dimensdes (fisicas, sociais,
politicas, etc.), sendo vivenciadas por individuos e grupos que atribuem sentido a elas, o que
também significa reconhecer que o sujeito ja tem um conhecimento prévio quando se insere
em atividades de ensino.

Tendo em vista uma abrangéncia de elementos que envolvem a aprendizagem pela
pratica, defende-se uma segunda abordagem que ¢ denominada por Pérez Gomez (1992) de
reflexiva sobre a pratica. Quanto a este direcionamento na formacao de professores, aponta-
se a popularizacao do termo reflexdo como elemento estruturador de programas de formagao.
Para Caderhead, citado por Marcelo Garcia (1999, p. 41), esse termo sofre uma confusdo e
dispersao semantica, tendo diversas denominagdes nos processos de formac¢do, como: “pratica
reflexiva, formacao de professores orientada para a indagagdo, o professor como investigador,
reflexdo na agdo, o professor como sujeito que toma decisdes, o professor como profissional,
o professor como sujeito que resolve problemas”. O que se necessita entender ¢ que esses
conceitos podem ter muito em comum, porém referem-se a realidades diferencidveis,
conforme as concepgdes e acdes desenvolvidas num processo de formagao.

Na sistematizagdo realizada por Marcelo Garcia sobre a Orientagdo Pratica, enfatiza-
se a idéia de que as diversas categorizagdes em torno da reflexdo configuram um “perfil de
professor flexivel, aberto & mudanga, capaz de analisar o seu ensino, autocritico, com um
amplo dominio de competéncias cognitivas e relacionais” (MARCELO GARCIA, 1999, p.

42). Nessa direcdo verifica-se um conceito de competéncia cognitiva que se afasta da idéia de
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competéncias de conduta, o que parece envolver uma reflexdo bastante abrangente e
processual, em fungdo de diferentes situagdes a serem enfrentadas pelo professor. Baseado no
trabalho de Pollard e Tann, o autor cita um grupo de competéncias a serem construidas num
processo de formacgdo: empiricas (conhecimento da classe, recolher dados, descrever
situacdes e processos, causas e efeitos); analiticas (interpretar dados, inferir a teoria);
avaliativas (emitir juizos sobre consequéncias educativas); estratégicas (planificar a agao,
como antecipar a implementacdo em funcdo de analises realizadas); praticas (relacionar
analise e pratica com os fins e meios para o bom efeito); comunicativas (professores
reflexivos precisam comunicar e partilhar suas idéias).

E possivel afirmar, pela leitura e confronto das propostas de formagdo reflexiva, que
ndo ¢ qualquer tipo de reflexdo que conduz a aprendizagem. Inclui-se ainda a necessidade de
considerar que a reflexdo sobre o ensino requer uma analise valorativa, ética e politica da

pratica, considerando-se o efeito e as repercussdes da mesma na realidade circundante.

3.1.5 Orientag@o Social-Reconstrucionista

Neste tipo de orientagdo supera-se a reflexdo como atividade de andlise técnica ou
pratica, incorporando-se o compromisso ético e social e visando a praticas educativas mais
justas e democraticas. A formagdo de professores, preconizada por esta orientagdo, tem
estreita relagdo com a orientagdo pratica, porém os professores sao entendidos como sujeitos
politicamente ativos, comprometidos com a sociedade e com os problemas nela presentes.
Assim, a formacdo precisa possibilitar a capacidade de andlise do contexto social que estd em
torno dos processos de ensino-aprendizagem, numa visdo critica de curriculo e de ensino.
Nesse ambito, um curriculo de formagdo de professores trabalha com categorias que
envolvem as dimensdes culturais, sociais, politicas, econdomicas, no sentido de se buscar
compreender e intervir na escola contemporanea.

Tendo em vista esses pressupostos, a formacao de professores necessita ser orientada
para a indagacdo, afastando-se de posi¢Oes estdticas em relagdo ao conhecimento, ao
curriculo, ao ensino, a aprendizagem, entendendo que todas as dimensdes da agdo docente sdo
permeadas por conceitos como hegemonia, poder, reprodugdo cultural, constru¢do social do
conhecimento, dentre outros. Dessa forma, ao se adotar uma atitude reflexiva frente ao ensino,

os professores implicam-se em processos de questionamento e andlise de concepgdes estaticas



91

e tidas como validas, num processo de problematizacdo que envolve nao s6 o conhecimento
do conteudo e os processos de ensino-aprendizagem, mas os principios politicos e éticos que
sdo subjacentes ao ensino, além de compreenderem que a escola ¢ uma instituicdo educativa
que se inclui na sociedade mais ampla. Para isso, a teoria integra-se a pratica como elemento
necessario para a reflexdo dos temas problematicos que fazem parte do ensino e da escola, os
quais vao além da racionalidade técnica.

Analisando a sistematizagdo realizada por Marcelo Garcia (1999), € possivel
verificar que a reflexdo ¢ um processo que, de diferentes maneiras, pode atravessar as varias
orientacdes conceituais, servindo a propdsitos inerentes as finalidades de formagao de cada
uma delas. No entanto, o estudo possibilitou ampliar minha compreensdo sobre a dimensao e
amplitude que assume o ensino reflexivo. Assim, tendo a entender e confirmar o
posicionamento de Valli (1992 apud MIZUKAMI, 2002), de que a reflexdo ¢ ela propria um
tipo de orientacdo conceitual que pode articular os diferentes aspectos do ensino que outras
orientagdes separam. A autora questiona, por exemplo, se € interessante ter como finalidade
somente a formacdo de professores especialistas nas areas de conteudo académico, como na
orientacdo académica, ou apenas considerar as experiéncias pessoais nas reflexdes como
conhecimentos potencialmente uteis, como num paradigma pratico. Para ela, é o paradigma
reflexivo que tem o poder de integrar varios componentes do ensino, pois os professores
reflexivos baseiam-se em conhecimento pessoal, profissional, proposicional e teodrico.

Considerando a necessaria integracdo dos diversos componentes do ensino,
reconhego ainda que esse processo se constrdi numa relacdo extremamente complexa, em
situagdes dindmicas e praticas, nas quais diferentes variaveis estdo em continua interacao e
determinam formas de pensamento. Nesse sentido, Carter, citado por Mizukami (1996, p. 64),

aponta algumas caracteristicas desse pensamento, tais como:

o pensamento do professor ¢ pratico ¢ contextualizado; é pessoal, no sentido em que
se baseia em compreensdes pessoais sobre as situagdes especificas de trabalho; o
conhecimento do conteido especifico da area afeta como o professor organiza o
ensino ¢ traduz/desenvolve o curriculo para os estudantes; é especifico, relativo a
tarefas e ¢ estruturado por eventos; ¢ construido e inventado a partir de experiéncias
repetidas na realizag@o de tarefas especificas ou em estreita aproximagao com tarefas
num determinado dominio. Tais caracteristicas sdo importantes quer se considere a
formacao basica do professor, quer o seu processo de desenvolvimento profissional.

Em fungdo dos estudos realizados, compreendo que ¢ de extrema importancia a
consideracdo, conhecimento e analise das diversas caracteristicas do pensamento do professor

para se estruturar processos reflexivos em programas de formagao, tendo em vista conteudos,
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estratégias e atitudes de reflexdo a serem desenvolvidos, possibilitando a continuidade da

formacao profissional ao longo da vida.

3.2 DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL: A NECESSARIA CONTINUIDADE DA
FORMACAO

Para analisar os processos formativos e reflexivos concretizados na trajetoria de
formagdo, objeto desta pesquisa, parto da premissa que o curso realizado articula formagao
inicial (académico-profissional) e formacao continua, entendidas como dois momentos de um
mesmo percurso de desenvolvimento pessoal e profissional. Nessa visdo, o desenvolvimento
tem conotacdo de evolugdo e continuidade, considerando-se a permanente aprendizagem
sobre a propria pratica pedagogica, a necessidade de compreensdo do fenomeno educativo e
do contexto em que se movimenta, o continuo confronto entre as teorias e os modos de agir,
as necessidades dos professores nas diversas dimensdes do ensino, as quais exigem uma
pluralidade de situacdes formativas.

Nessa otica, Pacheco e Flores (1999), Marcelo Garcia (1999), Formosinho (2002)
concordam que o desenvolvimento profissional de professores pressupde uma abordagem que
valorize o seu cardter processual, contextual, organizacional e orientado para mudangas,
possibilitando que os mesmos impliquem-se no conhecimento ¢ na resolugdo dos problemas
escolares, a partir de uma perspectiva que supere uma visdo tradicional e individualista,
comumente presente nas atividades isoladas de aperfeicoamento. Busca-se, assim, que as
situacdes formativas permitam a atitude permanente de questionamento, investigacao e busca
de solugdes, partindo-se do principio que a escola € o local onde emergem os problemas e que
estes serdo melhor solucionados quando diagnosticados e trabalhados pelos proprios
professores, os quais mais diretamente interferem nas situagdes reais de ensino.

De acordo com Marcelo Garcia (1999), o referido processo inclui diferentes
dimensdes que interagem e se integram como: conhecimento e compreensdo de si mesmo,
desenvolvimento pedagogico, desenvolvimento cognitivo (aquisicdo de conhecimentos e
aperfeicoamento de estratégias de processamento de informacdo), desenvolvimento teodrico
(reflexdo sobre sua pratica docente), desenvolvimento profissional através da investigacao,

desenvolvimento da carreira (novos papéis docentes).
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No dizer de Formosinho (2002), a profissionalidade docente desenvolve-se num
processo de crescimento em especificidade, racionalidade e eficidcia dos conhecimentos,
competéncias, sentimentos e disposi¢des para aprender ligados ao exercicio profissional, o
qual envolve niveis complexos, diferenciados, evolutivos e interdependentes de relagdes,
integracdes ¢ interagdes entre todos esses aspectos. Isto €, o profissional, a0 mesmo tempo em
que necessita integrar saberes, precisa relacionar-se com diferentes fungdes, com outros
profissionais (direta ou indiretamente envolvidos com seu trabalho), interagir com os pais,
com a comunidade, trazer intengdes e motivos que refletem na sua pratica docente, dentre
outros.

Refletindo sobre a relagdo entre os aspectos citados, € importante reconhecer que o
desenvolvimento profissional de professores ¢ elemento de integracdo de praticas curriculares,
docentes, escolares, pessoais, institucionais. Dessa forma, segundo Marcelo Garcia (1999), o

desenvolvimento do professor envolve:

— A dinamica organizacional da escola, entendida como unidade bésica de
formagdo e mudanca (clima, regras, normas, relacdes, natureza da
comunicagdo, papéis, responsabilidades, lideranca institucional, cultura de
colaboragdo, gestdo democratica e participativa).

— A inovacdo curricular, considerando-se o papel ativo do professor na
concepe¢ao, desenvolvimento e avaliagdo curricular. Assim, o desenvolvimento
curricular ¢ desenvolvimento profissional quando contribui para melhorar o
conhecimento e a profissionalidade dos professores, traduzindo-se em
melhorias do ensino e da aprendizagem.

— O desenvolvimento do ensino, entendido como atividade pratica e deliberativa,
com claro componente €tico e, nesse caso, o desenvolvimento profissional &
concebido como conjunto de processos e estratégias que facilitam a reflexdo
dos professores sobre sua propria pratica, contribuindo para gerar
conhecimento pratico e estratégico.

— O desenvolvimento da profissionalidade docente, referindo-se ao proprio
professor como profissional, como pessoa e como sujeito que aprende, o que
também relaciona-se com as condigdes de trabalho ¢ com as teorias sobre
mudanga, ciclo de vida, carreira e aprendizagem do adulto.

Os autores ja citados concordam ainda que o desenvolvimento pessoal e profissional
dos professores ocorre no contexto do desenvolvimento da organiza¢ao em que trabalham. No
entanto, afirmam também que a organizacdo mais imediata (escola) ¢ parte de um quadro

mais abrangente no qual a pessoa-profissional interage. Nessa dimensao, Formosinho (2002)
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assinala que o desenvolvimento do professor se dd nos seus contextos vivenciais e
compreende o desenvolvimento profissional como “mudanca ecoldgica”.

O referido conceito ¢ fundamentado na idéia de ecologia do desenvolvimento
humano (BRONFENBRENNER, 1979), no qual se entende que o desenvolvimento do
individuo tem a ver, direta ou indiretamente, com 0s contextos vivenciais em que este se
encontra, numa interacdo mutua e progressiva com o ambiente em transformagao no qual esta
inserido. Nesse sentido, o ser humano ativo relaciona-se com um ambiente dindmico, cujo
movimento de transformagao (do sujeito e do ambiente) se constroi pelas inter-relacdes entre
os contextos mais imediatos em que o sujeito esta inserido, como também entre estes € 0s
contextos mais vastos em que ele interage. Nessa perspectiva, para o autor, ndo se pode
limitar o conceito de meio ambiente a um Unico ambiente imediato em que o sujeito se insere.
E preciso prestar atencdo a maneira pela qual as relagdes entre diferentes ambientes podem
afetar o que acontece dentro das pessoas. Ainda, ¢ importante reconhecer que eventos ou
condigdes ambientais fora de uma ambiente imediato da pessoa pode ter uma profunda
influéncia sobre o comportamento e o desenvolvimento da mesma no seu meio. Isto &,
influéncias externas podem desempenhar um papel critico na defini¢do do significado de uma
dada situacao para a pessoa no seu ambiente imediato.

Relacionando tal idéia com o desenvolvimento profissional de professores,
Formosinho (2002) explica que estudar a profissdo e o seu desenvolvimento requer estudar a
interagdo entre os educadores e os seus contextos de aprendizagem, considerando o professor
como sujeito ativo que interage com um ‘“ambiente ecoldgico” composto por sistemas de
interacao entre multiplas pessoas. Tal ambiente, na concepgao de Bronfenbrenner, ¢ composto
por um conjunto de estruturas concéntricas, denominadas de microssistema, mesossistema,
exossistema, macrossistema. Transferindo para o processo de desenvolvimento dos
professores, tendo educadores da infincia como objeto de estudo, Formosinho define essas

estruturas da seguinte forma:

— Microssistema: local em que os sujeitos tém um tipo de relagdo face-a-face,
experimentando-se uma gama complexa de papéis, relagdes, atividades. E a
primeira estrutura do ambiente ecoldgico, isto €, a realidade vivencial imediata,
podendo ser exemplificada como a sala de atividades onde a educadora
desenvolve suas praticas pedagogicas.

— Mesossistema: inclui as inter-relagdes entre dois ou mais ambientes nos quais a
pessoa em desenvolvimento participa. E assim composto pelos varios
microssistemas presentes numa escola, os quais desenvolvem entre si mutuas
interagdes, por exemplo: projetos em rede, supervisao da formagao inicial, etc.
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— Exossistema: € composto por uma arena de situagdes que afetam ou sao
afetadas pelos eventos que ocorrem no micro € no mesossistema. Sao contextos
ndo imediatos como o sistema administrativo local ou regional, de colocagdo
de educadores, institui¢des de formacdo, rede vidria de transportes, localizacao
geografica das escolas, etc.

— Macrossistema: € constituido por crencas, valores, habitos, formas de agir,
estilos de vida que afetam as atividades, relagdes e interagdes que afetam os
contextos mais imediatos (micro e mesossistema). Trata-se, por exemplo, da
concepgdo de crianga num dado momento historico ou crencas e praticas de
educagdo familiar de uma sociedade. O macrossistema estd em permanente
movimento e, a0 movimentar-se, confere dindmica aos outros sistemas, até no
nivel do sujeito que age.

Tendo em vista as interfaces entre esses contextos, pensar ecologicamente o
desenvolvimento profissional significa dar importancia as relacdes e interagdes entre os
mesmos. Por isso, Formosinho (2002) aponta a necessidade de considerar o desenvolvimento
profissional numa dindmica que perpassa os contextos em que o professor vive, como
processo de “mudanga ecologica”. Quer dizer, as transi¢des ecoldgicas acontecem durante
todo o espago de vida, sdo elementos constantes do processo vital de crescimento do sujeito e
se constituem de modificagdes no meio, nos papéis, nas atividades de uma pessoa em
desenvolvimento. Concordo com a autora, quando ela assevera que a vida profissional ¢
repleta de transi¢cdes ecoldgicas ¢ um modelo ecologico de desenvolvimento profissional
presta especial atencdo nesses momentos, apoiando os professores nas mudancas ao longo da
vida. Desse modo, o desenvolvimento profissional ndo se faz no isolamento: requer processos
de sustentacdo e colaboragdo, auxiliando o professor a cultivar disposi¢des para ser, saber,
sentir e agir nos contextos em que vive e trabalha. Considera-se, entdo, que o
desenvolvimento profissional ¢ uma caminhada ao longo da vida, que tem fases e ciclos que
se articulam com os diferentes contextos sistémicos que o professor vivencia. Nessa visao,
cada estagio da profissdo exige respostas a situagdes novas e¢ o enfrentamento de problemas
vivenciais e profissionais em contexto, possibilitando o alargamento progressivo do campo
ecoldgico do professor.

Nessa perspectiva, € essencial considerar a formagdo continua como uma resposta as
necessidades formativas dos professores, num movimento que relaciona a administragdo do
sistema numa esfera mais ampla, escolas e instituicdes de ensino superior. Para Pacheco e
Flores (1999), esse tipo de formagdo dinamiza-se pelo equilibrio entre as necessidades do
sistema educativo e as necessidades individuais e profissionais dos professores, o que envolve

também a participagdo direta e a co-responsabilidade do professor pelo processo formativo.
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Na mesma dire¢do, Marcelo Garcia (1999) assinala que as atividades de
desenvolvimento profissional podem ser classificadas em fungdo do diagndstico de
necessidades, pelo qual torna-se possivel relacionar modalidades de desenvolvimento com
etapas em que se encontram os professores. Assim sendo, segundo o autor, os diferentes
modelos de desenvolvimento envolvem o desenvolvimento profissional auténomo; o
desenvolvimento baseado na reflexdo, no apoio mutuo e na supervisdo; o desenvolvimento
que se da através da inovacdo curricular e formag¢do em centros; o desenvolvimento obtido
por meio de cursos de formagao; e o desenvolvimento profissional através da investigagao. As
diferentes propostas de desenvolvimento sdo adequadas conforme a percepcdo de
necessidades que ocorrem em funcdo das condi¢des contextuais mutdveis, como a
identificacdo da necessidade de mudanca ou a vivéncia de novos papéis e praticas. Tal
posicionamento corrobora o conceito de transi¢do ecoldgica, entendendo-se que os processos
de aprendizagem profissional sdo desencadeados pela diferenga de perspectivas de atuacdo, na
relagdo com um conjunto de significagdes que sdao reconstruidas na diversidade de visdes,
concepgdes, saberes, em interacao.

Na otica de Pacheco e Flores (1999), a concep¢do e implementagdo das vérias
modalidades de formagdo dependem dos paradigmas, dos principios perfilhados num dado
momento, das estratégias valorizadas nos locais de formacdo, as quais correspondem
diferentes formas de articulagdo dos saberes e distintas perspectivas de constru¢do da
trajetoria de formacao de cada professor. Nesse enfoque, os autores apresentam a perspectiva
de Develay, que afirma ser o processo formativo resultado do confronto entre o modelo
pedagdgico de referéncia do formador e o modelo pedagdgico implicito do formando, dando
origem ao modelo personalizado do proprio formando. Esse dado ¢ fundamental para a
andlise dos percursos formativos dos professores e de como estes re-estruturam seus
pensamentos e agdes, mediante a problematizagdo e explicitacao de suas praticas, articulando-
se os saberes tedricos € os saberes da experiéncia, questdo essencial no ambito deste trabalho
de pesquisa.

Nesse contexto, inserem-se a reflexdo e a investigacdo como cerne de um percurso
de aprendizagem, durante a trajetoria de um curso de formacgao (objeto deste estudo) que, sob
minha Otica, inter-relaciona diferentes modalidades e estratégias de desenvolvimento

profissional.
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3.3 A REFLEXAO COMO ORIENTACAO CONCEITUAL E SUAS RELACOES COM 0OS
PROCESSOS INVESTIGATIVOS

No decorrer deste trabalho de pesquisa, tenho orientado o estudo no sentido de
abordar e integrar elementos que localizem a reflexdo num conjunto de contextos que
envolvem o trabalho docente e que estdo, dialeticamente, entrelacados. Sobretudo, tenho
buscado situar as dimensdes que envolvem e sdo envolvidas pelo sujeito-autor da pratica
docente e sobre o qual incide a analise dos processos formativo-reflexivos: o professor. Assim
sendo, ¢ importante reafirmar que este afeta e ¢ afetado pelos desafios que fazem parte da
profissdo docente, pelas necessidades e emergéncias da sociedade da informagdo, da
aprendizagem e do conhecimento, pelas demandas dos sistemas politico, econdmico, social,
cultural, pelo compromisso de materializar o curriculo escolar, questdes que se articulam ao
seu desenvolvimento profissional.

Tendo em vista os desafios e a acdo desse profissional, entendidos na esfera ética de
compromisso com a educac¢do de outros sujeitos, € que penso ser valida a preocupacdo com o
papel e o lugar das praticas reflexivas e investigativas na formagao. Nessa perspectiva, tendo
a compreender que os conteudos da reflexdo emergem do movimento entre os contextos de
trabalho do professor e suas interfaces. Tais contetidos, na minha concep¢ao, revelam-se na e
pela experiéncia do professor, ao lidar com a complexidade e com as situagdes problematicas
do ensino que se tornam objetos a serem investigados.

Nesse universo, reflexdo e investigagdo sdao compreendidas como processos
interdependentes e complementares no desenvolvimento profissional. Assim, refletir sobre o
trabalho docente, nas suas diferentes dimensdes, implica observar a propria pratica,
diagnosticar problematicas, desconstruir crengas e valores, entrar em conflito com a sua
compreensdo sobre o que realiza, rever sua base de experiéncias e conhecimento, analisar as
conseqiiéncias do ensino e suas conseqiiéncias humanas. Essas dimensdes ndo se constroem
isoladamente, ndo sdo eventos e sim processos. Dessa forma, desenvolver a capacidade
reflexiva demanda que esta seja materializada em “atitudes” de reflexdo, destacando-se a
necessidade de uma “atitude investigativa”. Essa atitude ¢ construida no percurso de
desenvolvimento, precisa ser provocada e mantida, envolve tempos e espagos que promovam
a construcao de novas compreensdes, o que envolve também um processo de incorporagdo da

teoria (objetivada e externa) na pratica.
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Nessa analise, ¢ oportuna a visdao de Cochran-Smith (2003), ao afirmar que uma
atitude investigativa difere-se da nog¢do de uma formagdo localizada em projetos, cursos,
atividades, com tempos determinados. Para ela, essa atitude desenvolve-se quando professores
e estudantes trabalham juntos, dentro de comunidades de investigacdo para gerar
conhecimento local, visualizar e teorizar suas praticas, interpretar e interrogar as pesquisas de
outros. A autora assevera que esse tipo de trabalho ¢ social e politico, envolve a problematica
dos sistemas atuais de escolariza¢do, os modos como o conhecimento € construido, avaliado e
usado, bem como os papéis individuais e coletivos dos professores na provocacdo da
transformacgao.

Ainda, na concepc¢ao da autora, durante um processo de formacao-investigagao
aparecem as contradigdes, as diferencas entre os papéis que cada um desenvolve, tensdes no
grupo, desconstrucdes de idéias em que se acreditava e que sabia, colaborag¢des, emergéncias
de questdes a serem compreendidas. Cochran-Smith (2003) ressalta que, num percurso dessa
natureza, todos aprendem por “desaprendizagem”, numa dialética que se traduz na relacao
investigacdo-pratica. Desse modo, ndo ocorre simplesmente uma aprendizagem pela
experiéncia, nem somente um processo de aprendizagem teorica, pois o conhecimento de que
os professores necessitam ¢ gerado a partir do seu trabalho e de uma investigag¢ao intencional,
ao mesmo tempo em que tratam o conhecimento e a teoria produzidos por outros como
material gerador de interrogacado e interpretagao.

Conforme os posicionamentos anteriores, entendo que, nesse contexto, situa-se a
potencialidade da pesquisa-agdo como modalidade de desenvolvimento profissional. Dentre
os enfoques desse tipo de pesquisa, sao significativas as concepgdes de Elliott (1985), Carr e
Kemmis (1988), Zeichner (1992, 1993), Zeichner e Noftke (2001), Zeichner e Diniz (2002),
Kemmis e Wilkinson (2002), cujas produgdes apontam para a concretizacdo de perspectivas
investigativas no desenvolvimento profissional, nos enfoques pratico, reflexivo, ético,
colaborativo, politico e critico-social.

Tido como seguidor das idéias de Lawrence Stenhouse’, Elliott reconhece no
professor um sujeito que investiga e produz conhecimentos sobre as situacdes vividas na sua

pratica docente, com o objetivo de produzir melhorias em si mesmo, na propria pratica e nos

? Stenhouse coordenou e dirigiu o denominado “Humanities Curriculum Project”, na Inglaterra (1967-1972). O
referido projeto respaldou a reforma na area do curriculo e dos exames, com prioridade para os alunos de
capacidade escolar média ou inferior nas matérias de humanidades, visando explorar os principios que informam
a relagdo entre ensino e pesquisa. Nesse contexto, os professores de humanidades teriam que desenvolver um
curriculo entendido como um conjunto de procedimentos hipotéticos a serem experimentados com base na
reflexdo das idéias educativas postas em acdo. Acreditando que o curriculo é o meio pelo qual se comprovam e
se desenvolvem as idéias educativas, Stenhouse afirmava como fundamental o papel do professor na constitui¢do
da teoria, construindo-se a concepgao de “professor como pesquisador” (PEREIRA, 1988).
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grupos envolvidos. Assim sendo, a pesquisa-acdo ¢ uma atividade empreendida por grupos
com o objetivo de modificar as situagdes sociais ¢ a qualidade das ag¢des que nelas se
desenvolvem, a partir de valores humanos partilhados. Segundo Elliott, a investiga¢do-agao
ndo ¢ um processo solitdrio de auto-avaliacdo, mas uma pratica reflexiva de énfase social.
Quer dizer, o profissional leva para a pratica os proprios valores através da sua agdo e esta se
reveste assim de um carater ético, processo no qual nao ¢ possivel separar a “reflexdo sobre os
meios” da “reflexdo sobre os fins” que sustentam o ensino. Ainda, ¢ importante assinalar que
a pesquisa-acao ¢ um processo que se modifica continuamente em espirais de reflexdo-acao e
cada espiral inclui o diagndstico e esclarecimento da situagdo que se quer resolver, a
formulacao de estratégias para a acdo, o desenvolvimento das estratégias e avaliacdo de sua
eficiéncia, a ampliacdo da compreensdo da situacdo resultante, a vivéncia dos passos
vivenciados em novas situagdes praticas.

De acordo com Pereira (1998), para Elliott o objetivo da pesquisa-agdo ndo ¢
simplesmente resolver um problema pratico, mas, pelo delineamento e enfrentamento do
problema, compreender e melhorar a atividade educativa. H4 uma preocupagdo explicita em
mudar a situagdo e ndo somente interpretd-la, movimento pelo qual ocorre também a
modificacdo dos agentes, num percurso sistematico de aprendizagem e acdo, a qual se
converte numa pratica criticamente informada e comprometida. Para a autora, esse processo
se concretiza pela auto-reflexdo, que se faz durante a reflexdo na agdo e a reflexdo sobre a
acdo (SCHON), atitudes provocadas pela surpresa das incoeréncias percebidas entre acio e
situacdo, o que desafia as categorias habituais de problemas e solugdes.

Ja as contribui¢des de Carr ¢ Kemmis (1988) e de Kemmis e Wilkinson (2002)
enfatizam a dimensdo participativa, emancipatoria, social e colaborativa da pesquisa-acao.
Salientam que um dos objetivos da pesquisa-a¢cdo ¢ ajudar as pessoas a compreenderem e a
explorarem os modos pelos quais suas praticas sdo moldadas e limitadas pelas estruturas
sociais mais abrangentes, buscando-se a possibilidade de intervir e libertar-se dessas
estruturas, as quais impdem limitacdes para uma vida justa, satisfatoria, produtiva, ndo
alienada. Se ndo for possivel libertar-se das limitacdes, faz-se necessario que as pessoas
busquem a melhor maneira de trabalhar dentro e ao redor das mesmas, minimizando-as. Em
funcdo disso, a pesquisa-agdo necessita ser colaborativa; ¢ realizada “com” outros, pois
envolve a reconstrucdo das proprias interacdes sociais, por meio da reconstrucao dos atos que
as constituem. Articulada a essa dimensdo critica, os autores analisam a necessidade da
“reflexdo”, como processo necessario ao estudo da pratica, ja que a pesquisa-acao diz respeito

a praticas reais e nao abstratas.
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A compreensdo dos citados autores destaca a dimensao critica que envolve a reflexao
sobre a pratica docente, entendendo-a em processos de pesquisa-acao. Os mesmos afirmam
que se investiga para mudar a realidade e as mudancas nas praticas ocorrem por meio de uma
espiral de ciclos de reflexdo-acdo critica e auto-critica, enquanto processo social deliberado e
planejado. Esse processo serve para ajudar as pessoas a aprender e a teorizar mais acerca de
suas praticas, de seu conhecimento sobre as mesmas, das estruturas sociais que as limitam e
do meio social em que sdo expressas e percebidas, constituindo-se num aprendizado por meio
do “fazer”.

O necessario vinculo da abordagem reflexiva com as condi¢des sociais, politicas e
econdmicas também ¢ enfatizado por Zeichner (1992), o qual afirma ser a educagdo e
forma¢do um projeto politico. Advém dai a necessidade de auxiliar os professores a
examinarem aspectos morais e €éticos de sua pratica e a tomarem decisdes no ensino, tendo
clareza quanto as conseqiiéncias sociais e politicas dessas acdes. Nesse caso, o trabalho
pedagdgico relaciona-se com o contexto em que se insere, com as condi¢des sociais €
politicas das relagdes de poder presentes nas defini¢des curriculares, com as condigdes sociais
de trabalho dos professores. Assim, essas relagdes precisam ser objeto de reflexdo docente
para que possam ser transformadas e se constituirem numa nova pratica.

No entanto, fundamental ¢ a idéia de que os processos reflexivos se ampliam,
relacionando-se as questdes de cunho politico e social, a partir da reflexdo sobre a pratica do
cotidiano, constituida por um conhecimento tacito, implicito, rotineiro. Nesse ambito, o
ensino reflexivo articula-se a pesquisa-ag¢do, a qual, para Zeichner e seus colaboradores, ¢
diferente das pesquisas académicas, cujo conhecimento e controle estdo fora do dominio do
professor. Na proposta de Zeichner os professores sdo concebidos como pesquisadores de sua
pratica e como sujeitos de um processo de construcdo de conhecimento. Nesse enfoque,
devem realizar pesquisa-acdo para melhorar suas praticas e para o seu proprio
desenvolvimento profissional, aspectos que vao resultar na transformagao da escola. Assim,
ao refletir sobre os temas do cotidiano docente, a compreensdo do professor amplia-se pela
possibilidade de confronto com outros conhecimentos, o que podera respaldar o significado e
a escolha de acdes posteriores. Pela andlise, critica, reestruturagdo e incorporagdo de novos
referenciais, ha um processo de teorizacdo por parte do professor, o qual produz “teorias
praticas”, modificando o significado que a relagdo teoria-pratica assume num paradigma
académico e de racionalidade técnica.

Considerando a investigagcdo-acdo como uma das modalidades de desenvolvimento

profissional, Carlos Marcelo (1999) situa a abordagem de Cochran-Smith e Lytle, as quais
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concebem o professor como investigador, quando estes realizam pesquisa sistematica e
intencional acerca do ensino, da aprendizagem e da escola, nos seus proprios contextos de
trabalho. Fazem uma distin¢do entre investigacdo empirica, a qual envolve a apresentacdo de
um problema, recolha, andlise e interpretacdo de dados; e investigacdo conceitual, entendida
como uma reflexdo orientada para analise tedrico-filoséfica, pela qual se analisam idéias e
conceitos. Nesse caso, a investigagdo empirica pode se dar pelo trabalho com didrios
(observacgado, registro, estudo e relatos sobre a classe), através da indagacdo oral (anélises e
interpretagdes colaborativas, exploracdes das relagdes entre casos e teorias), por meio de
estudos da classe/escola (exploragdes de aspectos da pratica, baseadas em observagdes,
entrevistas e documentos). Ja a investigacdo conceitual se desenvolve por meio de ensaios,
em que ocorrem interpretagdes dos professores sobre os pressupostos e caracteristicas da
classe, da vida da escola e da propria investigagao.

Pode-se reconhecer que cada uma das propostas referenciadas apresenta &nfases
diferentes, porém, complementares. Entendo que a pesquisa-acdo contém um conjunto de
atitudes que possibilitam, conseqiientemente, uma atitude reflexiva e investigativa frente a
pratica, que podera ser entdo incorporada como parte do trabalho e do desenvolvimento
profissional dos professores. Considero assim que uma orientagdo conceitual de formacao
inicial (académico-profissional) e continua, baseada na reflexdo, necessita desencadear
processos formativos que permitam a compreensao e reconstru¢do da propria experiéncia e do
pensamento do professor, pela atitude de indagag¢do e investigacdo continua acerca das
situacdes concretas de ensino e das condigdes contextuais que envolvem o trabalho docente.

Nessa direcdo, Pérez Gomez (2002) contribui para elucidar meu posicionamento ao
afirmar que essa capacidade do profissional compreender as situacdes globalmente em seu
contexto ndo se desenvolve eliminando os angulos subjetivos construidos na cultura da sala de
aula e da escola, mas analisando-os, comparando-os e transformando-os mediante o contraste
reflexivo e a geragdo aberta de inovadoras experiéncias alternativas. Enfatiza a necessidade da
conversagdo reflexiva, proposta por Schon, pela qual os docentes podem construir seu
conhecimento a partir do didlogo com a situacdo que vivem, como também com os
pressupostos subjetivos que orientam seu pensamento € agdo num cenario concreto.

Desencadeia-se, nesse contexto, a possibilidade de investigacao e a necessidade de
gerar novo conhecimento para o professor interpretar e compreender a situagdo em que se
movimenta. Ocorre assim a importancia de contrastar o vivido com outros conhecimentos,
gerados por outros sujeitos, em diferentes espacos e tempos, também em condi¢des peculiares

e em situagdes problematicas. Assim, o profissional dialoga com um conhecimento externo,
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aceito entdo como apoio e instrumento conceitual, constituido por uma bagagem intelectual
produzida historicamente e colocada a disposi¢cdo para producdo de novas teorias € novas
praticas. Como assevera Pérez Gomez (2002, p. 191), “[...], dentro deste enfoque de reflexao
em e sobre a agdo, de investiga¢do-agdo, o conhecimento ao incluir e ao gerar uma forma
pessoal de entender a situagdo pratica, transforma a pratica”.

Em fungdo dos estudos realizados, posso depreender que a reflexdo como orientagao
conceitual na formagdo de professores articula-se ao desenvolvimento de uma atitude
investigativa concretizada em processos que possibilitem ao professor (pessoa-profissional)
localizar o ensino dentro de contextos, narrar sobre si mesmo e suas praticas, interrogar sua
propria experiéncia e partilhar experiéncias com os outros, mover-se entre o individual e o
coletivo (didlogo, colaboracdo), focalizar valores educacionais e sociais, ter clareza das
condi¢cdes em que sua pratica se desenvolve, rever o passado e articular agdes futuras,
decodificar os cenarios em que atua (sala de aula, escola, comunidade ...), dentre outros.

Afirmo ainda que a concretizagdo destes processos envolve as disposi¢des de
abertura de espirito, responsabilidade e dedicacdo, entrelacadas com as intengdes e
motivagdes do profissional. Igualmente, um contexto de reflexdo necessita ser construido na
interagdo entre teorias e praticas, mediante um trabalho de reconstru¢do do conhecimento
experiencial, tendo a teoria cientifica como ferramenta conceitual que auxilia a questionar e
interpretar racionalmente a realidade, com o objetivo de projetar e realizar estratégias de
intervengdo no trabalho docente. Tal pensamento ¢ orientador no meu processo de
investigacdo, no sentido de analisar o entrelagamento desses aspectos nos percursos de
formacgdo de estudantes-professores no programa de formagdo, objeto desta pesquisa de

doutorado.
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4 A PESQUISA E SEU DELINEAMENTO METODOLOGICO

A finalidade deste capitulo é apresentar o percurso de definicdo da metodologia
empregada nesta pesquisa, situar a selecdo dos sujeitos e esclarecer o processo de coleta e
analise dos dados. Além disso, pretende-se abordar o significado das narrativas como fonte de
coleta de dados e como estratégia de formagdo, entendendo-se que esses dois polos se

imbricam na presente pesquisa.

4.1 OPCAO METODOLOGICA

Para analisar as possiveis contribuigdes do CNSMI para o processo de reflexdo dos
professores, busquei identificar elementos que mostrem “como” o professor mobiliza a
reflexdo e reconstroi seu saber sobre o trabalho docente e se isso pode ter relacdo com a
formag¢dao que vivenciou. Isto é, busquei coletar dados que pudessem trazer respostas
significativas para o problema, que oportunizassem a compreensio da
positividade/contribuicdo dos processos formativos, indicados como reflexivos. Para tanto,
num percurso dessa natureza, ha que se buscar a qualidade e a validade dos dados obtidos e da
analise que se faz sobre os mesmos.

Dessa maneira, a pesquisa desenvolveu-se num enfoque descritivo-interpretativo,
numa abordagem qualitativa, considerando que nesta tem-se o ambiente natural como fonte
direta de dados; todos os dados coletados sdo importantes e predominantemente descritivos; a
preocupagdo maior € com o processo, com a complexidade da trajetoria dos participantes; o
significado que as pessoas dao as coisas e a sua vida s3o objeto de atengdo do pesquisador; a
analise dos dados segue um processo indutivo (BOGDAN e BIKLEN, 1994). Pude, ao longo
do meu percurso de pesquisa, compreender melhor a for¢ca dessas afirmativas, pois a luz de
autores como Ludke ¢ André (1986), Yin (2002), Costa e Paixdao (2004), André (2005),
reconheg¢o que uma abordagem interpretativa centra-se na relagdo entre os individuos e seus
contextos, valorizando-se a atribuicdo de sentidos fornecida pelos sujeitos investigados e
também pelos investigadores. Nesse caso, sdo essenciais a identificacdo, a descri¢do, a

explicagdo e compreensdo de processos que envolvem a vida humana e, para tanto, faz-se
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necessario construir significados a partir de um conjunto de dados obtidos nos contextos em
que o fendmeno ocorre, utilizando-se de métodos que permitam uma leitura compreensiva do
objeto investigado. Costa e Paixdo (2004) afirmam que a interpretagdo que fazemos da
realidade centra-se na necessidade de refletir no como é que sabemos o que sabemos,
reforcando ainda que o pesquisador assume seus pontos de vista sobre os fendmenos que
investiga, contudo mantém uma atitude aberta e flexivel, admitindo o didlogo com outras
interpretagdes.

Outra opgdo para o delineamento da pesquisa foi a de que este estudo ndo seria de
representatividade do curso e de generalizacdo dos resultados, mas sim de profundidade, com
0 objetivo de analisar os processos reflexivos de professores na relacdo com o curso que
realizaram. Inseriu-se no projeto a perspectiva do “Estudo de Caso”, pois este € um tipo de
investigagdo descritiva, que busca o conhecimento do particular e singular, possibilita a
compreensdo de um percurso inserido numa totalidade. A finalidade do trabalho constituiu-se
em explicar a evolugdo das analises de alguns professores durante o curso e o significado de
cada trajetéria. Dessa forma, a pesquisa foi na dire¢do de selecionar um numero pequeno de
casos para estudar em profundidade, buscando-se captar o maximo daquilo que se investiga,
ndo desprezando suas particularidades.

A definicao pelo citado tipo de pesquisa fez-se em funcao de que os estudos de casos
buscam o conhecimento do particular, sdo descritivos, indutivos, buscam a compreensido do
processo inserido numa totalidade. Yin (2005, p. 19) afirma que deve ser dada preferéncia a
essa metodologia quando: “as perguntas da pesquisa forem do tipo ‘como’ e ‘por que’;
quando o pesquisador tiver pouco controle sobre aquilo que acontece ou que pode acontecer;
e quando o foco de interesse for um fendmeno contemporidneo que esteja ocorrendo numa
situagdo de vida real”. Pertinente ¢ a observacdo de Costa e Paixdo (2004) sobre esse
conceito, quando afirmam que, neste tipo de estudo, realmente ndo convém que se tenha
controle sobre os acontecimentos, pois qualquer tentativa de controle de varidveis equivaleria
a uma distor¢ao do fendmeno, descontextualizando-o de seu ambiente e transformando-o num
outro caso.

Tendo em vista a compreensdo de processos, inseridos numa totalidade, definiu-se
ainda que a pesquisa relacionava-se a perspectiva de “Estudo de Casos Multiplos”, em que os
sujeitos estdo sendo considerados como unidades de anélise, porém inseridos numa totalidade
constituida por todo um percurso formativo, em que um conjunto de dimensdes pessoais,
profissionais, contextuais estd em permanente relacdo. Nessa dimensdo, as unidades de

analise podem apresentar caracteristicas semelhantes, fato que as incluem num mesmo
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conjunto. Neste caso, a preocupagao centra-se no curso que realizaram e nas contribuigdes dos
processos formativos desenvolvidos. Por outro lado, essas unidades de analise podem
apresentar aspectos diferenciados e idiossincraticos, que demonstram a forma como cada
sujeito apropriou-se do curso e construiu seu percurso.

Espera-se produzir um tipo de conhecimento sobre o pensamento dos professores a
partir de um conjunto de resultados que possa contribuir para uma teoria sobre processos
formativos. Trata-se, no dizer de Yin (2005), de generalizar as descobertas para uma teoria e
estimular novas pesquisas, isto ¢, a teoria gerada numa pesquisa de casos particulares torna-se
instrumento para examinar outros dados, em outros casos semelhantes, oportunizando uma
possivel contribuicdo para uma determinada area. André (2005), apoiando-se em Stake,
enfatiza que fundamental no Estudo de Caso ¢ o conhecimento que se deriva do mesmo, isto
¢, 0 que se aprende ao estudar um caso. Nesse sentido, ¢ possivel entender duas importantes
caracteristicas do Estudo de Caso: a heuristica e a indugdo. A primeira permite visualizar que
um estudo de caso pode revelar a descoberta de novos significados, estendendo a experiéncia
do leitor ou confirmando o que ja se conhece. A segunda caracteristica aponta que os estudos
de caso baseiam-se na légica indutiva, ocorrendo descoberta de novas relagdes, conceitos,

compreensdo do fendmeno, mais do que verificacdo de hipoteses pré-definidas.

4.2 A SELECAO DOS CASOS, DEFINICAO DOS DOCUMENTOS DE ESTUDO E
COLETA DE DADOS

Para selecionar os casos e iniciar a analise do processo reflexivo dos professores
defini como primeiro material de investigagdo a Sintese Elaborada de Curso, instrumento de
registro que incorpora uma série de tarefas reflexivas e que tem como finalidade: a descricao,
a andlise, a reflexdo da experiéncia docente na relagdo com os conhecimentos vivenciados
durante o curso, a compreensdo dos conteudos abordados, bem como a expressdo da possivel
re-significacdo da sua pratica. Assim, esses aspectos tornaram-se também critérios para a
escolha dos sujeitos a serem investigados, pois, para mim, a descri¢ao, a analise, a reflexao da
pratica docente e o entrelacamento com o curso deveriam ser elementos intrinsecos a
construcdo da Sintese.

Faz-se necessario assinalar que as questdes acima citadas foram provocativas e

orientadas ao longo do curso, sendo assim critérios de informacdo de pontos basicos
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vivenciados durante a trajetoria dos estudantes-professores, sobre os quais incidiu-se a
necessidade de se obter dados.

A Sintese Elaborada, produgdo escrita que se inicia nos ultimos seis meses do curso,
constitui-se num processo de retomada da trajetoria de aprendizagem do estudante-professor,
durante o qual ele pode analisar a sua pratica na relagdo com os saberes construidos durante o
percurso (Anexo A). Para efeito de sistematizagdo e elaboracao, o trabalho ¢ dividido em
quatro partes articuladas: retomada do memorial inicial, andlise dos saberes especificos (4reas
de conhecimento), analise dos saberes pedagogicos, visdo de docéncia numa perspectiva de
escola e de sociedade. Considerando-se que a Sintese Elaborada contém uma totalidade do
processo formativo vivenciado, possibilitava-se, dessa maneira, ter-se uma visao sobre como
os professores realizaram a descri¢do, a andlise, a reflexdo da experiéncia docente na relacao
com os conhecimentos abordados durante o curso, bem como a expressdo da possivel
ressignificagdo da pratica, elementos que deveriam ser inerentes a construgdo deste
documento.

No entanto, a Sintese Elaborada torna-se, no contexto do curso, um trabalho de
conclusdo, ndo revelando, evidentemente, todo o percurso de reflexdo realizado na
complexidade das intimeras relagdes que o sujeito travou entre o curso e a sua vida pessoal-
profissional. Dai a necessidade de um estudo longitudinal que possibilitasse descrever a
evolucdo dos processos reflexivos dos professores, levando-se em conta as estratégias
formativas realizadas durante o curso e a forma como estas puderam oportunizar novas
significagdes sobre a pratica docente. Com esse intuito, também defini, com auxilio do olhar
da orientadora, que faria o estudo de outros materiais que permitissem a revelacdo do
processo, sendo estes: memorial inicial, relatérios das cinco vivéncias educadoras
(intervencdes tedrico-praticas com temas diferenciados) e relatérios de estdgio (docéncias
planejadas e continuamente discutidas no ambito do curso). Nessa dire¢do, a perspectiva de
longitudinalidade permitiria analisar quais foram as mudangas possiveis ao longo de um
espaco e tempo de formagdo, a qual contém continuidades e descontinuidades, avangos e
rupturas, aprendizagens e desaprendizagens.

Dessa forma, inicialmente, realizei a exploragao de algumas Sinteses para verificar se
realmente encontraria os aspectos que desejava para definir os casos a serem estudados.
Explorei 15 materiais que foram escolhidos aleatoriamente, no &mbito de quatro municipios
participantes do 5° circuito do Curso Normal Superior com Midias Interativas. Em funcdo

disso, algumas decisdes foram tomadas.



107

Ao mapear as Sinteses, foi possivel encontrar diferentes formas de os sujeitos
expressarem sua aprendizagem durante o curso na relacdo com suas praticas. Assim, apos ler
os trabalhos, agrupei-os, registrando aspectos de cada um, os quais caracterizavam as
maneiras dos participantes desenvolverem sua andlise teorico-pratica. Assim, foi possivel
visualizar as caracteristicas dos percursos. Depois de ler novamente todo o material,
selecionei aquelas que correspondiam aos critérios previamente definidos como significativos
para a pesquisa: retomada da trajetoria pessoal, académica e profissional; a pratica como
objeto de reflexdo, descrigdo e andlise de eventos da sala de aula; compreensdo/ teoriza¢do
dos conteudos abordados durante o curso; entrelacamento da experiéncia com os saberes
pedagogicos, saberes especificos (areas do conhecimento) e visdo de docéncia ampliada;
discussdo da influéncia do curso no processo de aprendizagem profissional.

Nesse contexto, foram selecionadas as Sinteses Elaboradas a serem estudadas, tendo
em vista: o significado atribuido pelas professoras'® a sua aprendizagem e ao curso realizado;
0 movimento tedrico-pratico expresso na narrativa; a apresentacao de texto descritivo das
atividades do curso, dos temas abordados, das vivéncias realizadas, permeadas com diferentes
formas de reflexdo; o fato de afirmarem que o curso as deixou mais “reflexivas”; a
possibilidade de acesso aos demais materiais dessas professoras. Outro aspecto considerado
foi o fato de tais trabalhos pertencerem ao mesmo municipio, possibilitando a concentragao
do estudo num unico local.

Ap6s releitura dos trabalhos, realizei o fichamento de cada um, sintetizando o
percurso singular de cada narrativa. Em funcdo disso e ap6s nova leitura, esquematizei um
quadro geral dos casos, objetivando verificar que aspectos, de acordo com o meu referencial,
poderiam estar desencadeando reflexdes sobre a pratica docente. Também foi possivel
verificar que cada professora elaborava sua narrativa dentro de um determinado enfoque, o
qual parecia caracterizar a maneira como pensava sobre sua pratica, isto €, em torno de que
seu pensamento se organizava, aspecto que se tornou um importante ponto de partida para a
analise (Apéndice A).

Terminada essa etapa e tendo definido os casos a serem estudados, foram feitos os
contatos e todas as professoras atenderam prontamente o convite para participar da pesquisa,
o que refor¢a o sentido que o curso teve para elas. Chamou-me a atencdo a maneira como

expressaram a disponibilidade, como demonstrado nas falas de duas professoras:

12 Os casos estudados nesta pesquisa referem-se a trés sujeitos do sexo feminino e, nesse sentido, nas anélises
serdo utilizadas as denominagdes “professora” e “professoras”. No entanto, o trabalho aborda a reflexdo no
contexto do desenvolvimento profissional de professores, considerando-se a totalidade de um grupo profissional
que realiza a atividade docente.
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[ 4 . . . r
— Acho que é uma boa contribuir com a pesquisa, se é sobre a nossa
pratica.”

“— Se vocé vai analisar a pratica verdadeira do professor, é legal.”

Com o aval das professoras, posteriormente foram recuperados e examinados os
documentos que originaram o processo de reflexdo materializado na Sintese Elaborada e que
foram construidos na trajetoria do curso: memorial introdutorio (realizado no inicio do curso),
relatorios de quatro vivéncias educadoras (diagnostico, docéncia reflexiva, pesquisa-acao,
insercdo na comunidade), relatorios de estagio (duas etapas intercaladas as vivéncias),
totalizando sete documentos, mais a Sintese Elaborada de Curso, ponto de chegada no
percurso das professoras e ponto de partida para meu estudo.

Considerando o percurso desenvolvido no CNSMI e o meu referencial tedrico, os
documentos foram organizados numa seqiiéncia e na perspectiva de continuidade, para que
pudesse estudar o desenvolvimento das manifestacdes de reflexividade, ao longo do processo.

Nesse sentido, a disposi¢ao dos documentos estudados estruturou-se da seguinte forma:

—> Elementos que orientam a proxima etapa

Diagrama 1 — Disposi¢do dos documentos estudados

B 22 PRODUGAO: RELATORIO > 32 PRODUGAO: RELATORIO
12 PRODUGCAO: MEMORIAL DA 12 VIVENCIA: DA 22 VIVENCIA: DOCENCIA
MARG0/2003 DIAGNOSTICO DA ESCOLA < REFLEXIVA
AGOSTO0/2003 NOVEMBRO/2003
x 42 PRODUGAO: RELATORIO
82 PRODUGAO: b L On
SINTESE ELABORADA DE ANALITICO DO ESTAGIO:
CURSO MAIO/2004
- . 62 PRODUGAO: RELATORIO DA a AO: o
72 PRODUCAO: ESTAGIO 22 VIVENCIA ESCOLA-COMUNIDADE | €= 5 PRODUCAO: RELQTORLO
ETAPA e - DA PESQUISA -AGAO (3
(4° VIVENCIA) VIVENCIA VIVENCIA)
MAIO - JUNHO/2005 REALIZADA EM GRUPO - é
NOVEMBRO/2004 JULHO -AGOSTO0/2004

Elementos incorporados a partir do trabalho
anterior/ nova base de conhecimento



109

Em funcdo dos propodsitos da pesquisa, investiguei como as professoras, naquele
contexto formativo, indagam e observam sua a¢dao docente, como confrontam teoria e pratica,
como trazem a tona seus conhecimentos da experiéncia, como analisam o préprio modo de
pensar sobre seu trabalho, como desenvolvem a reflexdo no decorrer do curso até chegar na
sintese do processo.

Para melhor orientar a leitura, interpretagdo e analise dos materiais escritos, optei por
elaborar uma grade de questdes, as quais puderam auxiliar-me a ndo perder de vista a
categoria principal norteadora do trabalho: a reflexdo na relacdo com os processos formativos
desenvolvidos (Apéndice B). No entanto, tal roteiro ndo significou o aprisionamento da
analise em categorias pré-definidas, pois as narrativas sdo instrumentos que permitem a
identificacdo de inimeras possibilidades através das formulag¢des dos sujeitos que a realizam.
Nesse sentido, era preciso estar atenta as relagdes que essas categorias poderiam fornecer
como dados significativos para a investigacao.

Nessa direcao, a trajetéria de coleta dos dados desenvolveu-se por meio do seguinte

percurso:

— Agrupamento do conjunto de documentos de cada uma das professoras, visto
que elas foram investigadas, num primeiro momento, separadamente.

— Trés leituras iniciais de cada material, numa ordem cronoldgica e estrutural,
conforme organizacdo dos mesmos no curso: uma primeira leitura para
conhecimento do material e para despir-se de possiveis pré-conceitos; as
demais para identificagdo de temas relacionados com o guia de andlise ou de
outros pontos significativos.

— Registro descritivo de cada material, ressaltando eixos de analise e apontando
questdes a serem discutidas na relagdo com o referencial teorico.

— Construgdo de um esquema de percurso de cada professora (mapeamento),
buscando identificar elementos que demonstravam sua trajetoria de
pensamento-acdo, isto ¢, como a reflexdo se apresentava, num movimento
progressivo de aprendizagem e desaprendizagem, em fun¢do dos processos
formativos.

— Cotejamento dos percursos para observar os elementos comuns nas trajetorias,
indagando se estes poderiam ser provocados pelo curso. Assim, também foi
possivel observar os elementos pessoais, influentes nos processos de
pensamento.

— Novas leituras de cada material para identificar e interpretar as caracteristicas
da reflexao realizadas pelas professoras, durante todo o percurso.

— Diversas leituras de retorno aos materiais, durante a constru¢do da pesquisa,
para clarificar questdes, selecionar e confrontar dados, cruzar com o referencial
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tedrico, perceber novas possibilidades de andlise, comparar os percursos,
confirmar informagdes, processo que possibilitou que nao se perdesse de vista
os objetivos da pesquisa e as relagdes entre partes e todo dos percursos.

Apds essa trajetoria, realizei alguns entrecruzamentos dos dados, tendo como
parametro elementos que se apresentaram como significativos para analisar as contribui¢des
do curso para o processo de reflexdo das professoras. Os casos referem-se aos percursos de
trés professoras, que serdo denominadas de P1, P2 e P3.

Dos entrecruzamentos foi possivel abordar seis eixos de andlise, os quais
possibilitam uma interpretagdo do significado das estratégias formativas propostas e
realizadas no CNSMI e suas relagdes com os processos reflexivos das professoras. Os eixos

foram estes:

— os motivos, desejos e as finalidades pessoais e coletivas influentes no percurso
formativo,

— a experiéncia como elemento inerente a reflexividade;

— a observagdo e a problematizagdo como processos intrinsecos a investigagdo-
reflexdo;

— o papel e o lugar da teoria nas maneiras de descrever e analisar as praticas,
— a pesquisa-ag¢do como estratégia formativa-reflexiva;,

— caracteristicas das reflexoes materializadas nas narrativas.

4.3 AS NARRATIVAS COMO FONTE DE COLETA DE DADOS

Considerando o exposto anteriormente, na presente pesquisa foram utilizados os
materiais escritos realizados durante o curso de formagao, nos quais sdo expressos a trajetoria
de aprendizagem, a versdo que o professor imprime ao seu trabalho, o estilo pessoal de
enfrentamento das questdes. Sdo documentos de expressdo pessoal do professor e se tornam,
utilizando-me da expressdo de Zabalza (2004), um “espaco narrativo” dos pensamentos dos
professores.

Assim, no presente trabalho, houve uma opg¢do pela narrativa como ferramenta de

pesquisa para compreender processos de formacdo de professores. Desse modo, a tomada de
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decisdo a respeito do tipo de delineamento metodoldgico de uma pesquisa envolve também as
transformagdes paradigmaticas no campo cientifico. A constatacdo de que a relagdo homem-
natureza faz parte de um universo de diversidades, instabilidade, incertezas e crises
desencadeia rupturas com as formas tradicionais de investigagdo, o que possibilita questionar,
cada vez mais, os critérios baseados na ciéncia classica (racional e objetiva). Nas Ciéncias
Humanas e Sociais, que sofreram significativas alteracdes quanto aos métodos de
investigacdo, tal transformacdo tem sido construida hé algum tempo, tendo em vista a
insuficiéncia de alguns modelos de analise sobre fenomenos bastante complexos, dentre estes,
a educacao.

Nesse ambito, opera-se uma guinada no campo investigativo, colocando-se a
subjetividade no contexto da producdo de conhecimento, permitindo-se considerar os
individuos como produtores de sentido no seio da historia social e coletiva. Ocorre entdo um
continuo avango no que se refere ao uso de métodos diferenciados para o conhecimento dos
sujeitos e das realidades sociais, considerando-se também a diversidade de finalidades que
envolvem as pesquisas.

Ao buscar trabalhos, cuja metodologia se configura como “pesquisa narrativa”,
algumas questdes oportunizaram-me discutir possibilidades de encaminhamento para o meu
trajeto de pesquisa, esclarecendo-me e confirmando a necessidade de aproximacao das vozes
dos professores para entender seus processos reflexivos, sem perder de vista os objetivos da
investigagao.

Tomando como referéncia o conceito de Conhecimento Pedagogico de Conteudo,
desenvolvido por Lee Shulman, Maués (2006) — um dos autores que aponta questdes
importantes sobre o uso de narrativas em pesquisa com professores — realizou uma
investigacdo com professoras de Séries Iniciais, na qual procurou identificar estratégias que
elas utilizam quando ensinam um conteudo de Ciéncias Naturais que lhes ¢ pouco familiar.
Para isso, solicitou narrativas de praticas bem sucedidas no ensino de ciéncias a nove
professoras. Dessa maneira, o pesquisador pediu para que as professoras falassem sobre
situagdes de ensino, conteudos, praticas que elas consideravam importantes e gostavam de
contar para outros, com o intuito de analisar como transformavam um conhecimento precario
que tinham de drea em um conhecimento pedagdgico de contetido relativamente rico. O autor
conduz seu estudo por meio de ‘“andlise de narrativas” e explica que a narrativa ¢ um
instrumental metodologico que reside no campo das explicagdes causais do que se passa com

os narradores.
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De acordo com o autor, no caso do seu estudo, que tem a narrativa como coleta de
dados, o ponto de partida analitico € um conceito especifico definido a priori: o conhecimento
pedagogico do contetido (PCK) e o seu problema esta definido desde o inicio, como uma
pergunta delimitada e referenciada numa literatura selecionada. O objetivo do pesquisador foi
o de penetrar no discurso das professoras para compreendé-las e analisar como ensinam um
conteudo que, muitas vezes, “nao” sabem.

Para Lima (2006), quando a narrativa ¢ utilizada nessa perspectiva de coleta de dados
¢ o narrador quem brinda o pesquisador com sua histéria e a submete a apreciagdo e ao
julgamento do outro. No caso do estudo de Maués, seu papel foi de fazer o outro narrar,
recortar o que foi narrado e analisar a partir de uma categoria selecionada. Segundo Lima,
nesse caso, o dizer do narrador pode ou ndo compor o corpus de uma pesquisa, dependendo
daquilo que interessa ao pesquisador. Assim, pesquisa-se o outro e o trabalho do outro. Quer
dizer, no tipo de investigagdo narrativa realizada na referida pesquisa, o trabalho de anélise se
orienta “para fora”, como explicacdo do outro. H4, nesse trabalho, esforco e empenho para
compreender o universo sobre qual o pesquisador atua como formador de professores de
Ciéncias, encontrando algo de comum entre as histdrias, algo que se considera, desde o inicio,
comparavel: o conhecimento pedagdgico do conteudo.

O que a pesquisa de Maués e a andlise de Lima oportunizaram-me refletir? Que, ao
propor a andlise de documentos de professoras, cuja forma se constitui basicamente em
narrativas de suas aprendizagens, estava, desde o inicio, interessada em compreender e
explicar o percurso formativo dessas docentes. Ainda, buscava investigar tal trajetoria a luz da
“reflexdo” como categoria de andlise, pois a reflexdo foi um eixo norteador do processo
formativo. Pretendia assim analisar a contribuicdo dos processos formativos realizados, bem
como ampliar minha compreensdo sobre as necessidades de formagao dos professores, os seus
modos de pensar, como aprendem e como atribuem sentido aquilo que aprendem.

Outro trabalho que me oportunizou pensar sobre o tratamento metodologico a
imprimir na pesquisa foi a investigacdo de Zabalza (2004) sobre ‘“didrios de aula”. Ao
socializar sua trajetoria de pesquisa com didrios de professores, o autor aborda alguns
aspectos sobre o uso de documentos pessoais (em que a narrativa ¢ a forma de expressdo), que
auxiliam a reconhecer as potencialidades desse tipo de investigagao.

Zabalza destaca, no caso de seu trabalho, os “didrios de aula” como um significativo
instrumento para se chegar ao pensamento do professor, pelo fato de que se trata de um
recurso que requer escrever ¢ implica refletir. Para ele, ao narrar sua experiéncia, o professor

a reconstréi como discurso pratico e como atividade profissional, pois a descrigdo ¢
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perpassada por proposi¢des reflexivas, aparecem os porqués e as estruturas de racionalidade e
de justificagdo sobre os fatos narrados. Assim, a narracdo desencadeia a reflexdo. Ainda, as
unidades de experiéncia sdo descritas de uma outra perspectiva, possibilitando o
distanciamento do sujeito que escreve sobre a acdo que realizou.

Outro aspecto que me chamou a atengdo, no sentido de confirmar a validade da
analise de recursos que se utilizam de narrativas de professores, ¢ o cardter longitudinal e
historico de alguns documentos pessoais. Com relacdo aos didrios, Zabalza evidencia que
estes permitem perceber ndo apenas o transcorrer da agdo, como a evolu¢do do pensamento
dos professores ao longo do transcurso do periodo que cobre o que se registra diariamente. E,
nesse sentido, o diario conserva a seqiiéncia, a evolugao e a atualidade dos dados recolhidos.

Ao dialogar com esse autor, vou percebendo que os documentos a serem analisados
na minha pesquisa — memorial, relatos das vivéncias educadoras, relatos dos estagios e a
sintese elaborada — poderiam permitir aproximar-me da maneira como os professores
pensaram a sua pratica docente no transcurso de um momento formativo, analisando os
enfoques que deram ao seu trabalho, o tipo de raciocinio que construiram ao longo da
experiéncia formativa, as mudancas de atitudes, as diferencas no padrdo de atuagdo, etc. E,
ainda, como seus processos de reflexdo foram se estruturando no decorrer das narrativas.

A andlise de Zabalza (2004) também se torna significativa ao apontar que sua
pesquisa com os didrios foi estritamente esclarecedora em contraposi¢do a avaliativa, pois,
segundo ele, ndo pretendeu julgar a validade nem a congruéncia, nem a racionalidade dos
discursos dos professores, mas “explicar”, no seu sentido mais estrito de “desenrolar,
desenvolver, desdobrar”, o que os diarios continham. Essa afirmativa auxiliou a confirmar
meu objetivo de compreender, interpretar, explicar como determinados tipos de processos
formativos podem contribuir para a pratica reflexiva de professores.

Em decorréncia do exposto, cabe aqui a observagdo de Costa e Paixdo (2004), ao
lembrarem que, embora a narrativa seja uma constru¢ao do real que € organizada de maneira
seletiva, ¢ possivel recorrer aquilo que ficou registrado e realizar novas leituras, podendo
produzir novos significados, oportunizando a problematiza¢ao do que ja fazemos e do modo
como fazemos, no sentido de construir outras maneiras de fazer e ser. Para as autoras, a
escrita de diarios durante percursos de formacao ¢ um meio pelo qual o aluno-professor serve-
se para pensar de modo refletido e tranqiiilo sobre a agdo, tanto introspectivamente como de
forma retrospectiva, desencadeando-se os processos de reflexdo sobre a agdo e de reflexdo

sobre a reflexdo na agdo.
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Oportuno ainda ¢ reafirmar que o trabalho com narrativas na pesquisa ou no ensino
tem um carater profundamente formativo. Para Cunha (2005), a0 mesmo tempo em que um
sujeito organiza suas idéias para o relato oral ou escrito, ocorre um processo de reconstru¢ao
de suas experiéncias de forma reflexiva. Dessa maneira, acaba fazendo uma auto-andlise que

cria novas bases para compreensao de sua pratica. A partir disso, a autora enfatiza:

A narrativa provoca mudancgas na forma como as pessoas compreendem a si proprias
e aos outros. Tomando-se distdncia do momento de sua producdo, ¢ possivel, ao
‘ouvir’ a si mesmo e ao ‘ler’ seu escrito, que o produtor da narrativa seja capaz,
inclusive, de ir teorizando a prdpria experiéncia. Este pode ser um processo
profundamente emancipatorio em que o sujeito aprende a produzir sua propria
formagdo, autodeterminando a sua trajetoria. (CUNHA, 2005, p. 40).

Nesse ambito, os sujeitos atribuem sentidos as suas experiéncias, relacionando-as a
outras e a novas idéias, compreendendo-as ¢ ampliando-as por meio da reflexdo, o que cria
condi¢gdes para continuidade da aprendizagem. Tendo em vista que, no Curso Normal
Superior com Midias Interativas, as narrativas configuraram-se como importantes ferramentas
formativas, as quais se tornaram instrumento de coleta de dados, procurei também

compreender mais suas caracteristicas e significado, com o objetivo de apoiar minha analise.

4.4 O SIGNIFICADO E AS CARACTERISTICAS DA NARRATIVA COMO
ESTRATEGIA FORMATIVA

E comum ouvir que os seres humanos sdo, por natureza, contadores de historia.
Nessa perspectiva, a narrativa constitui-se no ato de contar e de revelar o modo pelo qual os
sujeitos concebem e vivenciam o mundo. Ramos e Gongalves (1996) confirmam que a
narrativa ou a narracdo ¢ um tipo de discurso que objetiva relatar um evento ou uma sucessao
de eventos e que essa maneira de contar aparece nas historias, nas noticias, nas biografias, nas

autobiografias e em formas similares.
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Também Bruner (1997, p. 46) contribui para a compreensao desse tipo de discurso,

ao afirmar que

uma narrativa é composta por uma seqiiéncia singular de eventos, estados mentais,
ocorréncias envolvendo seres humanos como personagens ou atores. Estes sdo seus
constituintes. Mas estes constituintes [...] ndo tém vida ou significado proprios. Seu
significado ¢ dado pelo lugar que ocupam na configuracdo geral da seqiiéncia como
um todo, seu enredo ou fabula.

Nesse cendrio ha também o papel do intérprete em extrair o significado dos
constituintes da narrativa no todo de um enredo e este, por sua vez, deve ser extraido da
sucessao de eventos.

Disso depreende-se que uma histéria é composta por uma rede de intengdes, de
acoes, de vivéncias e nesse contexto os personagens representam e experienciam situagdoes em
movimento e que se transformam. Assim, ha ac¢do e reacdo dos sujeitos envolvidos. Gallie,
historiador e fildésofo britanico citado por Bruner (1997), aponta que as mudangas nas
situagdes revelam aspectos ocultos das mesmas e também dos personagens, o que leva a uma
nova condi¢@o que solicita reflexdo ou agdo (ou ambos), permitindo a conclusao da historia.

Outra caracteristica indicada por Bruner e que pode auxiliar na analise sobre o
significado da narrativa ¢ a possibilidade de forjar ligacdes entre o excepcional e o comum.
Na visdo do autor, o “comum” ¢ aquilo que ¢ aceito tacitamente sobre o comportamento ao
seu redor e em cada cultura hd uma expectativa sobre a maneira das pessoas se comportarem
de uma forma adequada ao cendrio em que se encontram. Em outras palavras, existem regras,
papéis, convengdes, agdes, comportamentos padrdes que ndo necessitam de explicacdes
adicionais, o comum ¢ visto como auto-explicativo. Ao contrario, quando a pessoa vivencia
uma situacdo na qual existe uma exce¢do a0 comum, possivelmente contard uma histéria que
contenha razdes que expliquem o excepcional, fazendo com que este tenha sentido. Dessa
forma, a historia demonstra um estado intencional que torna compreensivel o afastamento do
padrao, do comum, do canénico e isso se faz de um jeito proprio e singular.

Dos estudos de Bruner resumem-se alguns aspectos que podem contribuir para a
analise das potencialidades da narrativa como estratégia formadora: a narrativa lida com a
acao e a intencionalidade humana; ¢ mediadora entre 0 mundo canonico da cultura e o mundo
mais idiossincratico dos desejos, crencas e esperancas; torna o excepcional compreensivel;
pode ensinar, conservar a memoria ou alterar o passado.

Fundamental também ¢ compreender que a narrativa situa-se num tempo € espago

determinados, podendo envolver um ou mais personagens. A idéia de evolugdo seqiiencial
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presente na narrativa mostra que o enredo ¢ situado, envolto por um dado contexto temporal e
espacial, desenvolvido numa seqiiéncia de eventos. Nesse sentido, torna-se importante
reconhecer que a narrativa traz em seu bojo a necessaria interacdo entre presente, passado e
futuro.

3

Nessa dimensdo, Clandinin e Connelly (1988) desenvolvem a idéia de “unidade
narrativa” como um conceito que explicita a compreensao da unidade percebida na vida de
um individuo, a qual entrelaca seu passado e o passado da tradicdo que lhe ajudou a
configurar-se. A unidade narrativa ¢ constituida de experiéncias construidas ao longo da vida
da pessoa, a partir da qual também se cristalizam e se formam imagens que sao retomadas em
situagoes praticas. Tal unidade ndao ¢ homogénea, nem logica, pois ha conflitos e tensdes que
marcam a vida do individuo. Dessa maneira, as vidas individuais também incorporam
continuidades de conflitos que fazem parte de um conhecimento pessoal derivado de
circunstancias passadas e de contextos especificos.

Ao relacionar os componentes elencados anteriormente com a formagdao de
professores, pode-se caracterizar o professor como um narrador, um escritor € um personagem
da sua propria histéria. Nessa perspectiva hd ainda o fato de se acrescentar a dimensao
autobiografica da narrativa, tendo em vista a intengdo de fazer com que o profissional
desenvolva um processo introspectivo (auto-conhecimento), retrospectivo (ordenagdao do
passado) e prospectivo (visdo de futuro) sobre sua vida pessoal e profissional, trazendo a tona
acontecimentos que provocardo a reflexdo, em fungdo dos significados atribuidos num
contexto temporal e espacial.

Nesse sentido, pesquisadores como Novoa (1992), Ramos e Gongalves (1996),
Bolivar (2002), Alarcao (2003), Josso (2004), dentre outros, defendem que os momentos da
experiéncia pessoal do professor sdo pontos de partida pertinentes para o processo formativo e
que este ndo ¢ independente das historias de vida. Assim, valoriza-se o desenvolvimento
profissional dos professores como adultos, levando em conta o seu auto-conhecimento, seus
diferentes saberes e suas experiéncias construidas ao longo de uma vida.

Dessa maneira, considera-se que o enfoque (auto)biografico ou biografico-narrativo
potencializa a organizac¢do da trajetdria pessoal e profissional, a reflexdo sobre as praticas, a
construg¢do de novos conhecimentos. A narrativa auxilia o professor a ampliar sua capacidade

de avaliar e analisar o que faz, com vistas a prefigurar o futuro. Como explicita Bolivar (2002,

p. 111):
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Narrar biograficamente a experiéncia permite reconstruir a trajetdria de vida nao s6
no sentido 6bvio de agdes (passadas ou atuais), expressas por meio de relatos que
fazemos ou ouvimos, porém mais radicalmente no sentido de que os pensamentos e
agOes estdo estruturados em praticas narrativas ou discursivas. Os proprios relatos
s80 acdes em que aparecem relagdes, opgdes, prefigurando conseqiiéncias e
estruturando os modos de escolha ¢ as possiveis avaliagdes do que foi realizado. Por
isso a linguagem narrativa permeia e configura criticamente tal experiéncia (pensar,
sentir, atuar).

Sendo assim, situa-se a importancia de conceber o professor como narrador-
personagem-escritor de historias que se constroem a partir de diversas situagdes da pratica
docente, nos seus diferentes niveis de complexidade e constituidas de crengas, habitos, teorias
implicitas, referenciais cientificos ou nao, contextos politicos, sociais, culturais, econdmicos,
entrelacados com situagoes de vida.

A literatura consultada demonstra que quando os professores falam sobre os
problemas que envolvem o seu fazer docente, trazem, ao mesmo tempo, dados de suas vidas.
Isso aponta para uma outra forma de investigar a pratica profissional e promover avangos na
formagao dos professores.

Porém, um aspecto primordial que deve ser ressaltado ¢ o fato das narrativas
possibilitarem a aprendizagem e se constituirem num ato cognitivo. Segundo Alarcao (2003,
p. 53), “o acento que se coloca hoje no sujeito cognoscente revalorizou as narrativas como
estratégias epistémicas”. Entende-se que as narrativas devem integrar a cognicdo e
oportunizar um processo reflexivo de apropriacdo e explicitacdo dos conhecimentos que o
profissional ja possui, ampliando sua compreensdo sobre os mesmos, num movimento de
reconstrugdo dos seus saberes. E nessa perspectiva que realizamos a descrigdo e interpretagio

dos percursos formativos das professoras, a qual serd apresentada na seqiliéncia deste trabalho.



118

4.5 DINAMICA DE TRATAMENTO E ANALISE DOS DADOS EM SUAS RELACOES
COM A QUESTAO DE PESQUISA E REFERENCIAL TEORICO

Sistematizar a dinamica de tratamento e andlise dos dados implica fazer um
movimento sobre o meu proprio processo de pensamento durante a construcao da pesquisa.
Nesse caso, ¢ importante reafirmar que a pesquisa em educacdo traz em seu bojo questdes
complexas, inserindo-se os enfoques tedrico-metodoldgicos que as orientam, ja que se trata da
investigacdo sobre um fendmeno amplamente multifacetado, historico, contextual, que se
manifesta na e como pratica social, pelos sujeitos que realizam a agao educativa.

Em face disso, uma primeira questdo a explicitar ¢ que meu objeto de pesquisa
originou-se de uma pratica educativa, de formac¢do de professores, na qual eu estava
inteiramente inserida e, dessa vivéncia, pelo processo de questionamentos e descobertas,
nasciam duvidas e inquietagdes. Assim, as inquietacdes foram tomando a configuracdo de
uma problematica que, na minha concep¢do, apontava para a necessidade de novas
compreensdes sobre formagdo de professores. Tratava-se de compreender a relacdo entre os
processos formativos desenvolvidos num curso de formagdo para professores em exercicio e
os processos reflexivos por eles desenvolvidos, tendo em vista que o projeto pedagdgico
orientava-se pelo conceito de reflexao.

A problematica transformava-se entdo num projeto de pesquisa, norteado por varias
perguntas que se articulavam, em fung¢ao da pratica e da teoria que a ela davam suporte: Qual
era o impacto do curso para a pratica dos professores? De que forma acontecia o processo
reflexivo desses professores? Como se evidenciava a positividade do processo? Isto €, de que
forma os professores conseguiam refletir de fato sobre sua pratica docente, considerando a
validade da experiéncia formativa que estavam vivenciando? Eram vdrias as perguntas que se
cruzavam e traziam a tona a minha vontade e disposi¢ao para compreender se cursos dessa
natureza realmente oportunizariam mudancgas no processo de pensamento dos professores. A
minha preocupa¢do ganhava forca, pois entendia que a reflexdo apresentava-se como um
conceito pouco esclarecido, porém muito utilizado nas propostas de formagao de professores,
a partir da década de 1990. Ainda, ao realizar leituras e estudos sobre a problematica,
verificava que no contexto educacional brasileiro poderiamos avangar muito no conhecimento
sobre o pensamento dos professores, em se tratando de “processo”, ndo de eventos isolados.

Nesse contexto, ao adentrar no curso de Doutorado, as questdes iniciais foram sendo

refinadas, o que me possibilitou delimitar o problema transformando-o numa pergunta-
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sintese, que pudesse refletir o quadro de indagagdes surgidas das necessidades emergentes da
pratica. Assim sendo, defini a questdao orientadora da pesquisa, entendendo que a analise dos
percursos formativos poderia indicar as potencialidades dos processos desenvolvidos no curso
para o movimento de pensamento dos professores, considerando-se a manifestacdo da
reflexividade. Desse modo, foi definida uma questdo que pudesse abranger tal proposta e
apontar contribuigdes para processos de formacao de professores, que se expressou na
pergunta: “Quais as contribui¢des do percurso formativo propiciado no Curso Normal
Superior com Midias Interativas para o processo de reflexdo de professores?”

E essencial pontuar que a delimitagdo do problema e a defini¢do da questdo de
pesquisa ndo sdo movimentos simples, isolados e solitarios. Para que eu elaborasse meu
pensamento foram necessdrias a interacdo e a interlocucdo com a orientadora, com os
professores e colegas nos semindrios de tese, momentos em que liamos e discutiamos os
projetos de pesquisas, oportunizando o questionamento sobre os rumos que tragdvamos. Esse
processo continuo, em diversos encontros, possibilitou o refinamento do projeto inicial, o
esclarecimento e ampliacdo do quadro tedrico-metodologico, construindo-se varias versdes da
proposta. Tal movimento pautou-se pela retomada das fontes teoricas usadas, pela busca em
novos referenciais, incluindo outros trabalhos de pesquisa, para que pudéssemos verificar
semelhangas, aportes teodricos, trajetos metodologicos, contribui¢des para a area. No meu
caso, penso que houve uma retomada de um conhecimento experiencial e pessoal que ja tinha
a respeito dos processos formativos e reflexivos, do meu quadro tedrico inicial,
entrecruzando-os com o conhecimento compartilhado, produzido na esfera das interagdes e
das subjetividades. No entanto, foi crucial meu didlogo com o conhecimento cientifico
(estudos que abordavam os temas: reflexdo, professor reflexivo e pratica reflexiva), o que
contribuiu para aprofundar e ampliar o conceito de reflexdo, além de possibilitar um olhar
mais atento para as questoes que eu procurava discutir na pesquisa.

Diante disso, no contexto do referido processo delineava-se a construgdo da
metodologia que iria nortear a pesquisa. Ao mesmo tempo em que aprofundava os conceitos
teoricos, desenvolvi uma fase exploratoria, que consistiu na leitura cuidadosa de materiais
escritos (Sintese Elaborada de Curso/Trabalho de Conclusio de Curso) de um grupo de
professores. Tal fase se fez necessaria justamente para ver se encontraria dados que pudessem
favorecer a analise dos processos reflexivos durante o curso. Era preciso indicar critérios para
a exploracdo do material, os quais originavam-se das minhas perguntas norteadoras,
entrecruzadas com o referencial tedrico. Percebia assim, que iniciava uma selecdo intencional

dos sujeitos a serem investigados, pois meu objetivo era analisar as contribui¢cdes dos
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processos formativos, a positividade do processo, a forma como a reflexdo se manifestava.
Dai a necessidade de ter estes elementos para analisar.

Paralelamente, era preciso estudar mais sobre metodologias de pesquisa. Ao se
propor um trabalho com documentos pessoais escritos, tornou-se necessario saber mais sobre
o potencial das narrativas como instrumento de pesquisa. Assim, ampliei minha compreensao
sobre as narrativas como estratégia de formacdo e comecei a entendé-las no contexto das
pesquisas, como ferramentas de coleta de dados. Nessa dimensdo, abria-se um novo leque de
conhecimentos e novas perguntas, em funcdo de leituras de teses, livros e participacdo em
congressos/encontros de pesquisa.

A partir do levantamento realizado nas Sinteses Elaboradas de Curso, comecava a
entender, a partir das interacdes com a minha orientadora, que precisaria recuperar 0s
materiais que deram origem ao referido trabalho de conclusdo. Definia-se assim a necessidade
de captar processo, de fazer um estudo longitudinal, buscando a explicitacdo dos processos
reflexivos ao longo dos trajetos de formagao. Isto €, eu precisava compreender quais foram as
mudangas possiveis, numa perspectiva de processo, evolucao e continuidade.

A metodologia se construia em torno da expressao-pergunta: Como? Meus objetivos
convergiam para a analise de como se da a relagdo entre processos formativos e o processo de
atribuicao de significados pelos professores. Como os professores lidam conceitualmente com
as situagdes promovidas no curso? Como se processa a reflexdo ao longo do curso? Era
preciso entdo compreender como eu realizaria o tratamento dos significados que os sujeitos
construiram no espaco e tempo de um curso de formagao.

Tendo em vista as novas leituras sobre metodologias de pesquisa e o dialogo
continuo com minha orientadora, define-se que a pesquisa teria um enfoque descritivo-
interpretativo, pois era preciso conhecer e relacionar as caracteristicas dos textos dos sujeitos
investigados, bem como interpretar, no sentido de compreender a relagdo entre esses sujeitos e
seus contextos. Isto €, era preciso interpretar as manifestagdes da reflexdo e suas implicagdes
na pratica docente, considerando o curso que realizavam. Para isso, eu necessitaria manter
uma postura de indagagdo constante sobre o conjunto de narrativas escritas de cada professor,
que seriam meus instrumentos de coleta de dados.

Mediante a proposta de realizagdo de um estudo longitudinal e de profundidade, foi
necessario limitar um numero de sujeitos, entendendo-se que seria significativo desenvolver
um Estudo de Casos Multiplos, com o objetivo de compreender os percursos como unidades
de andlise, que proporcionariam dados individualizados, porém inseridos no contexto, numa

perspectiva de totalidade do curso. Nessa dimensao, foram selecionados quatro casos para
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serem estudados em profundidade, tendo em vista que se apresentavam como significativos
para o tipo de analise que se pretendia. Assim, eu realizei leituras para melhor compreender a
perspectiva do Estudo de Caso e, com isso, construi a argumentacdo de que minha pesquisa
ndo teria o objetivo de generalizar resultados, em fun¢do de uma avaliagdo do curso, mas de
apontar proposi¢des teoricas. Dito de outro modo, o intuito seria de apresentar um conjunto de
resultados que pudesse contribuir para a formagao de professores e estimular novas pesquisas.

Em fungdo de todas as defini¢des anteriores, comecei o processo de investigacao dos
percursos formativos de quatro professoras. Como iniciar? O que verificar e selecionar? Quais
os dados que podem ajudar a explicar o processo de reflexdo? Nesse momento, tornava-se
essencial retomar meu quadro tedrico e, paralelamente, debrugar-me sobre novas fontes, que
se fariam necessarias no decorrer do processo.

Nesse contexto, eu possuia oito materiais escritos de cada professora. Era preciso
uma organizagao para o estudo e, desse modo, agrupei os materiais por sujeito, em seguida
realizei o estudo de cada relato. Foram muitas as leituras. Primeiro, entendi que haveria a
necessidade de ler o material de uma forma mais “despojada”, despida de pré-conceitos, com
o objetivo de me aproximar do sujeito, conhecer sua historia, sua forma de se colocar, de
escrever. Foi uma decisdo acertada, pois, em se tratando da andlise de narrativas de pessoas
carregadas de historia, ndo ha como realizar uma analise fechada, focada somente num quadro
teorico pré-construido. Uma atitude dessa natureza iria contrariar tudo o que eu ja tivesse
construido pratica e teoricamente sobre formagao de professores.

Ap6s a leitura de aproximagdo, consegui enxergar melhor o processo de construgao
das narrativas no contexto do curso e, a partir disso, senti a necessidade de construir uma
grade de questdes, fundamentada no referencial tedrico e considerada na relagdo com minha
pergunta e objetivos de pesquisa. Esse roteiro constituiu-se numa orientagdo para a nova
leitura de cada material, proporcionando-me, de certa forma, uma seguranga na busca dos
dados, pois nao estaria fazendo uma leitura ativista, sem saber o que procurar.

Sendo assim, eu lia e fazia pontuagdes nas margens de cada material, conforme
questdes que me inquietavam e indicavam alguma manifestagdo de reflexdo. Nesse momento,
eu também norteava-me pelos estudos da obra “Como pensamos”, de John Dewey. Esbocava-
se assim, um primeiro nucleo tedrico, que passou a orientar meu pensamento. Tratava-se da
perspectiva da reflexdo como processo racional, metddico, sistemdtico e, portanto, logico.
Penso que essa contribuicdo tedrica auxilia a analisar a reflexdo como pensamento
conseqiiente, consecutivo, de julgamento, permeado por atitudes e pela indagagdo, na busca

da resolugdo de problemas. Para mim, esses processos sao necessarios na atividade docente.
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Paralelamente, descrevi os aspectos pontuados em cada narrativa, por professora,
num caderno de fichamentos. Era como eu estivesse recontando cada trajeto, construido num
dado momento do curso pela professora. Mas, ao mesmo tempo, inseria o meu olhar,
entrelagado com as concepgdes tedricas sobre reflexdo. Quando conclui as leituras e
descri¢des de todos os materiais, por professora, estava diante de um acervo que retratava
percursos densos de formagdo. Senti entdo a necessidade de vé-los num conjunto, numa
representacdo mais abrangente e de continuidade. De acordo com os estudos sobre
pensamento reflexivo, eu precisaria olhar os percursos numa seqiiéncia logica, para perceber
como o conhecimento se modificava ao longo do curso, na busca de metas que as professoras
definiram, em fungdo das questdes enfrentadas na pratica cotidiana de suas salas de aula/
escolas.

Considerando as necessidades acima citadas, meu pensamento se orientou numa
dimensdo de representagdo do processo e, nesse sentido eu decidi fazer o que denominei de
“mapeamento dos percursos”. Esses percursos se tornaram diagramas que, primeiramente,
construi em folhas grandes de papéis, de proprio punho, a lapis, para que pudesse esbogar,
olhar, pensar os percursos como um todo. Foi nesse momento que pude confirmar que, nos
espacos entre uma narrativa e outra, as bases de conhecimento se modificavam, em funcao de
aspectos individuais e também de estratégias promovidas pelo curso. Assim, foi possivel
relacionar as partes e o todo. Os referidos mapas transformaram-se depois em diagramas
digitalizados, que serviram de balizamento para as analises até o final do trabalho de pesquisa,
isto ¢, tornaram-se fontes de consulta permanente para a analise dos dados. Ao mesmo tempo
em que neles eram demonstrados os eixos de andlise, era necessario retornar para
compreender como tais categorias se manifestavam e se articulavam no todo do percurso.

A reconstru¢do dos percursos, numa representagao plana, auxiliou-me a buscar novos
elementos para compreender o desenvolvimento da atividade reflexiva. Ocorre que pude
exercitar o verbo “compreender” no seu sentido essencial de “apreender em conjunto,
combinar, conjugar e entrelacar elementos”. Ao fazer isso, conseguia relacionar novas
indagacdes, as quais se referiam ao fato de que muitas dimensdes perpassavam o processo de
reflex@o das professoras, como: aspectos pessoais ¢ familiares, questdes ligadas as escolas e
sistemas em que trabalhavam, as percepcdes que tinham sobre o curso e sobre suas carreiras,
estimulos profissionais, atitudes frente suas praticas e outras. Essa percepcao produzia em
mim novas indagacdes e hipdteses, especialmente, fazia-me refletir que a “reflexdo”
apresentava-se como um processo muito complexo e atravessado por dimensdes relacionais

que precisariam ser compreendidas.
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Até esse momento, eu ja havia apontado alguns eixos de analise em decorréncia dos
dados e dos estudos focados na teoria de Dewey, que se traduziram no significado da
experiéncia como expressdo vital do sujeito e fonte de indagacdo, na necessidade da
observacdo para desencadear a problematizacdo e a busca de solugdes. No entanto, outras
fontes tedricas, de conhecimento cientifico, auxiliavam-me a interpretar o conjunto de dados.
Deparo-me assim com os estudos de J. Gimeno Sacristan, especialmente na obra “Poderes
instaveis em educagao”.

A abordagem de Gimeno Sacristan abria um novo ntcleo tedrico sobre a reflexao,
pois me despertava para a visdo de que existem varios componentes na atividade docente e
que, pela interagdo destes, em contextos situados, desenvolvem-se os processos de
compreensdo do professor sobre seu trabalho. Nesse sentido, a relagdo entre componentes
energéticos e dindmicos da agdo, processos cognitivos e estratégicos, mostravam-se presentes
nos percursos investigados, questdo que me apontou um novo eixo de analise: os motivos,
desejos e finalidades pessoais e coletivas das professoras, como fortes elementos da reflexao.

Além disso, encontrava outra 6tica sobre o desenvolvimento do processo reflexivo,
pois o referido autor sinaliza que a reflexdo inicia-se pela experiéncia, pelo conhecimento
pessoal e compartilhado, necessita ampliar-se pela interagdo com o conhecimento cientifico,
atingindo o dominio da critica e da reflexdo sobre o que pensamos e fazemos em educagao.
Tal enfoque veio a complementar meus estudos na abordagem de Dewey e contribuiram para
fundamentar aspectos que os dados indicavam-me sobre o significado que a teoria (objetivada
no conhecimento cientifico) assumia na modificacdo dos percursos das professoras. Nessa
fase, indico o papel da teoria nos percursos reflexivos como um necessario eixo de andlise
nesta pesquisa.

Esse novo nticleo de estudo abriu-me possibilidades de didlogo com outras fontes
teoricas que auxiliavam a ampliar minha compreensdo de que o professor ¢ uma pessoa-
profissional e sua reflexdo se constr6i numa relagdo complexa entre pensamento, acao,
saberes e contextos. Nessa perspectiva, incluia-se a necessidade de discutir as concepgdes que
perpassam a formagdo de professores e suas orientacdes conceituais. Assim, os estudos ja
citados estavam interiorizados e possibilitavam-me construir minhas proprias sinteses
tedricas, abrindo novas questoes.

Desse modo, nessa fase eu passei a relacionar “Reflexdo, Formacao e Investigacao”,
abrindo-se um novo nucleo orientador para as analises. Os dados me apontavam que havia o
desenvolvimento de uma postura investigativa ao longo do curso, assim como a estratégia da

pesquisa-agao mostrava-se como potencializadora de processos reflexivos. O cotejamento de
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autores como J. Elliot, K. Zeichner, W. Carr ¢ S. Kemmis apresentava Oticas que se
relacionavam e desencadeavam novas leituras sobre a concepcdo da pesquisa-agdo em
contextos formativos. A minha imersdo nesse conceito possibilitou relacionar e analisar o eixo
da pesquisa-acdo, suas dimensdes, validade e significado como estratégia formativa e
reflexiva.

No decorrer do processo, realizei algumas analises preliminares dos percursos,
segundo os eixos até entdo selecionados. Essas sinteses foram sistematizadas num artigo, no
qual foi expresso o estudo preliminar de dois casos. Além disso, as anélises foram divulgadas
em textos apresentados e socializados em Congressos/ Encontros de Pesquisa. Essas propostas
foram fundamentais para a interlocugao com pesquisadores, o que contribuiu para fomentar
novas questoes e confirmar a validade da pesquisa, nas suas multiplas dimensdes: significado
da investigacdo para a area de formagdo de professores, enfoque tedrico (aspectos inerentes a
reflexdo), a importancia do delineamento metodoldgico (dimensao de processo).

A trajetoria foi revelada num trabalho preliminar para o exame de qualificagao,
enfocando o estudo de dois casos, na perspectiva de cinco eixos de analise. A partir do exame
de qualificacdo, definiu-se que a andlise de trés casos tornava-se suficiente para apontar
indicadores de manifestacao da reflexdo, contribuindo para as pesquisas na area de formagao
de professores.

No momento do exame de qualificagdo, revelou-se, pela mediacdo dos pesquisadores
que compuseram a banca, uma significativa questdo: as diferencas no modo de cada
professora construir seu percurso, na relacdo com as estratégias formativas. Esse aspecto
instigava, pois as analises apontavam a possibilidade de que existiriam niveis de reflexdo.
Cada professora parecia realizar um determinado tipo de reflexdo, que nem sempre atingia um
nivel mais elevado de problematiza¢do, posicionamento e critica sobre seu trabalho. Incluia-
se, na discussao, a influéncia da mediacdo do formador.

Apo6s o exame, continuei a aprofundar os estudos teoricos, selecionando autores que
analisavam os tipos de reflexdo revelados por professores em contextos de formacao. Retornei
aos autores ja estudados, cotejando-os com novas leituras. Assim, encontrei analises sobre
manifestagdes, tipos, formas, dominios da reflexdo. Na interagdo e interlocugdo com a
orientadora, visualizamos que as professoras envolvidas apresentavam caracteristicas de
reflexdo que se relacionavam aos estudos j& existentes. Foi necessario rever os percursos,
identificando e interpretando tais caracteristicas a luz dos referidos estudos. Novamente
precisei descrever os percursos no contexto da tese, para que pudesse compreender as

dimensdes que se inter-relacionavam com as caracteristicas das reflexdes apresentadas pelas
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professoras. Para essa analise, percebi a necessidade de elaborar quadros-sintese que me
indicavam o entrecruzamento das caracteristicas da reflexdo com a natureza das propostas
formativas e dos relatos analiticos solicitados no curso.

Ao narrar todo o trabalho de tratamento e andlise de dados percebo o movimento do
meu pensamento e depreendo que, assim como as professoras pesquisadas, eu também
vivenciei um processo formativo e reflexivo. Como pesquisadora e¢ formadora necessitei
mobilizar-me o tempo todo para interrogar aquilo que se mostrava desconhecido e solicitava
minha compreensdo. E um tempo de entrega e dedicacdo em diregdo ao desconhecido. Nesse
sentido, estive aberta as possibilidades que se apresentavam, o que causava desaprendizagens,
pois era preciso, muitas vezes, desalojar o ja conhecido, interrogar e problematizar a propria
experiéncia, duvidar dos encaminhamentos entendidos como mais acertados, pois poderiam
ser revistos em fun¢do do movimento da pesquisa. Assim, construi também uma atitude
investigativa e procurei elaborar minhas proprias sinteses teéricas, dialogando com os autores
e cruzando suas concep¢des. Movia-me por um objetivo ainda mais abrangente, que se traduz
na necessidade de que os resultados desta pesquisa tenham impacto na minha pratica de

formadora de professores.
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5 PERCURSOS FORMATIVOS E PROCESSOS REFLEXIVOS:
ENTRECRUZAMENTOS

O primeiro desafio vivido neste capitulo € o de narrar o narrado. Assim, os percursos
das professoras serdo descritos em fungdo das suas narrativas, inscritas num dado tempo e
espaco de formagdo pessoal-profissional. As pessoas envolvidas estdo localizadas num
momento e num processo de mudancgas e serdo narradas nesse contexto. Desse modo, busco
ler o vivido e iniciar um caminho de interpretagdo. Por isso, ao ler e relacionar episodios,
localizo questdes que se relacionam ao problema de pesquisa e reflito sobre as acdes ja

vividas, levantando elementos que servirdo de balizamento para posterior analise.

5.1 LENDO OS PERCURSOS DE FORMACAO

5.1.1 O Percurso de P1

Ao examinar, primeiramente, a Sintese Elaborada de Curso desta professora pude
identificar aspectos que demonstravam enfaticamente o seu envolvimento e preocupacao com
a melhoria da sua prética e ¢ este o eixo de reflexdo que perpassa toda a narrativa. Quando
retomei seu percurso, tendo como primeiro material de analise o memorial inicial, verifiquei
que a mesma percebia, no curso em que se inseria no ano de 2003, a possibilidade de se
aperfeigoar, adquirir conhecimentos e experiéncias que pudessem auxiliar sua pratica.

A professora denominada de P1 tem, no inicio do curso, 17 anos de carreira e 33
anos de idade, ¢ casada, tem dois filhos e estuda no periodo matutino. Trabalha numa
comunidade rural, numa escola de pequeno porte, junto com a sua mae. Assim, as duas
profissionais fazem parte da comunidade pelo trabalho e pela convivéncia, pois ali residem.
Nesse cenario ¢ que posso perceber também sua preocupacdo em aproximar a escola da
comunidade, uma das questdes que mereceu seu esforco e envolvimento durante o percurso

de formagao.
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No inicio do curso, em mar¢o de 2003, solicitava-se no contexto do CNSMI o
memorial, que se constituiria na retomada da trajetdria pessoal e profissional dos estudantes-
professores. Desse modo, P1 faz uma revisdo do passado e o memorial constitui-se num
espaco que oportuniza ndo so a leitura de suas experiéncias docentes, como permite um olhar
para si. Narra sobre suas dificuldades em estudar, sempre longe de casa. Quando terminou o
Magistério, ficou 12 anos sem continuar sua formacgao escolarizada, por falta de condigdes de
se deslocar para uma faculdade, s6 disponivel em algumas cidades. Dai afirmar que o CNSMI
¢ um “sonho” que esta realizando.

A professora inicia a carreira aos 16 anos, na mesma escola em que sua mae sempre
foi docente e esta € seu principal apoio em todos os sentidos. Este ¢ um ponto que me fez
refletir em funcdo do fato da professora vivenciar uma relagdo densa com sua mae que, na
minha 6tica, demonstrava, naquele momento, tanto influéncias positivas como uma espécie de
dependéncia pessoal-profissional. Tal relacdo expressava-se através de diferentes papéis da
mae na sua vida: mae, amiga, colega de profissdo, companheira no mesmo local de trabalho,
professora responsavel pela escola, ja que dela faz parte ha muito tempo e representa um
papel historico de direcdo daquele espaco. No inicio do percurso formativo no CNSMI ¢ clara
a proximidade de P1 com sua mae, quando explicita que a mesma auxilia constantemente a
sua pratica, além de lhe dar seguranga, conduzindo reunides com os pais € demais atividades
da escola.

No memorial, a professora fala de suas experiéncias docentes e expressa, a partir da
visdo que tem de sua pratica, que ndo se acha preparada para trabalhar com criangas com

“certas” dificuldades de aprendizagem, afirmando:

Desenvolver a aprendizagem ndo ¢ uma coisa facil, mas procuro fazer o melhor para
ver o progresso de minha turma. Existem ainda muitas dificuldades, pois no ano
passado, trabalhei com 1% e 2% séries e ndo consegui que todos os alunos
aprendessem a ler, neste ano continuo tentando ensina-los. Desenvolvo atividades
diversificadas, trabalho em grupo, jogos, dramatizagdes e teatrinho, buscando mudar
minha pratica pedagodgica para atingir meus objetivos. Apesar de me esforcar
bastante, acho que ainda ndo estou preparada para trabalhar com aqueles alunos que
possuem muitas dificuldades, alunos que precisam de acompanhamento de
psicologo, preciso repensar e refletir sobre minha pratica.''

Nessa direcao, destaca suas dificuldades em trabalhar, num dado momento de sua

carreira, com o Ciclo Bésico de Alfabetizacdo e qualifica tal experiéncia de “traumatica”, pois

1 Os excertos, inseridos no contexto dos percursos de P1, P2 e P3, estdo relacionados a cada relato analitico
anteriormente apresentado, considerando a seqiiéncia e a continuidade das atividades tedrico-praticas
pesquisadas. Por esse motivo, ndo foram indicados, entre parénteses, os materiais dos quais foram retirados.
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acha que nao estava “preparada” para trabalhar com uma orientagdo diferenciada para a
alfabetizacdo. Nesse contexto, posso ler uma relacio com a observacdo que faz sobre a
formagdo no Magistério, em nivel médio, pois afirma que sua pratica na escola teve que ser
diferente daquela que aprendeu no referido curso. Assim, expressa: “Faltou pratica, os
estagios foram na maior parte de observacao”.

No interior de seu re-conhecimento pessoal-profissional, provocado pelo curso e
sintetizado no memorial inicial, expressa as expectativas que a impulsionam a prosseguir
como: aperfeigoar e ampliar conhecimentos, pois considera que os cursos de atualizagdo sao
insuficientes; adquirir informagdes e experiéncias para desenvolver uma pratica reflexiva.

Noto uma primeira influéncia do curso em se tratando de uma concepgdao de
professor que passa a fazer parte do universo de P1. Provocada a pensar sobre uma concepcao
de professor, a mesma elabora uma idéia de “professor reflexivo”, entendendo-o como “um
professor aberto para novos conhecimentos, que reflete, questiona e parte sempre da realidade
do aluno, que vai conseguir formar cidadaos criticos, aptos para a sociedade atual.”

Considerando a literatura sobre formacdo e desenvolvimento profissional de
professores, percebo na professora um aprendiz adulto, que possui experi€ncias, motivagoes,
expectativas e ¢ possivel verificar que ela estd se lancando para novas experiéncias,
questionando seu trabalho, buscando modos de ensinar e de melhorar sua atuacdo pessoal-
profissional.

Dessa forma, vejo que P1 vai continuar seu percurso formativo levando uma base de
conhecimento que ja possui a partir de suas experiéncias passadas; no entanto, estas agdes
pedagdgicas desenvolvidas no cotidiano da sala de aula se tornaram conscientes para ela, no
momento em que escreve sobre as mesmas. Prossegue com a meta de melhorar sua pratica,
relacionando-a com os objetivos do curso e com suas motivacdes pessoais e, para tanto,
demonstra atitudes de abertura, de curiosidade, de responsabilidade, demonstrando ainda que
deseja rever suas experiéncias € vivenciar 0 novo, o que tera conseqiiéncias na sua agao
docente. Assim, a meta, as motivacdes e as atitudes sdo condi¢cdes para que haja o
desenvolvimento do pensamento reflexivo.

Em agosto de 2003, P1 elabora sua segunda narrativa analitica em funcdo do
diagnostico realizado na escola, objeto de estudo da 1* Vivéncia Educadora. Imbuida da meta
de melhorar sua pratica, toma a decisdo de fazer o diagnoéstico numa outra escola
multisseriada. Demonstra com isso sua abertura para novas experiéncias, entendendo que ¢
importante também se distanciar do seu cotidiano. Deseja entdo ter contato com outros

sujeitos e realidades, considerando que o diagnostico também envolvia a andlise da escola
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como um todo, sua estrutura, organizagdo, projeto politico-pedagdgico, relagdio com a
comunidade e familias, curriculo, enfim, tratava-se de visualizar um conjunto de aspectos
inerentes a esse espaco formal de educagao.

Um aspecto significativo desse momento ¢ o fato de a professora apoiar-se nos
referenciais tedricos trabalhados no curso, o que a auxilia a tragar principios que vao nortear
seu diagnostico, como: processos de interagdao na escola, professor-mediador, construcao do
conhecimento pelo aluno, autonomia da escola e do sujeito, interdisciplinaridade, afetividade,
ludicidade, aprendizagem pela experiéncia.

Com base no seu projeto de diagndstico, nas leituras realizadas, nas observagdes de
uma classe similar a sua, P1 descreve situacdes, identifica problematicas, explicita suas
percepcdes sobre o que viu e ouviu, levanta hipoteses, tenta sistematizar reflexdes. Ilustrativo
disso ¢ a observagdo que fez das dificuldades da professora da outra escola em atender alunos
com diferentes niveis de aprendizagem e também de diferentes séries na mesma turma,
questdo que gera indisciplina. Sente-se no processo, refletindo que passa pelos mesmos
problemas e levanta a hipdtese de que talvez seja necessario desenvolver atividades
diversificadas, de acordo com os diferentes momentos de aprendizagem dos alunos, para que
se envolvam, melhorando também a disciplina.

E possivel ler nesse momento do percurso de P1 que ela se determina em buscar a
melhoria de sua pratica e, para isso, observa com um olhar de questionamento, levanta
algumas problematicas, elabora o pensamento no sentido de levantar hipéteses de solugdo, por

meio da expressao “talvez se”, a qual é usada freqiientemente, como o excerto a seguir:

Observou-se que a professora planeja suas aulas, respeitando as diferencgas, evitando
preconceitos. Acho que o que esta faltando ¢ ela trabalhar mais com o ludico, isso
causaria mais interesse por parte dos alunos e assim, talvez, a professora conseguisse
desenvolver melhor a aprendizagem.

Por ser uma escola multisseriada, a professora tem dificuldades em vencer os
contetdos propostos, [...], preocupando-se mais com a quantidade do que com a
qualidade, talvez este também seja um ponto que esta causando a dificuldade de
aprendizagem em seus alunos.

Percebo que suas observagdes ndo ocorrem no vazio, porque busca, ainda que de
maneira sucinta, apoia-las nos referenciais teoricos abordados para explicar e compreender os
episodios que lhe despertaram questionamento. Relaciona o problema dos niveis de
aprendizagem com a problematica da disciplina, da relagdo professor-aluno, da avaliagao,

temas que comecavam a ser abordados no curso.
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Nessa trama, percebo que P1 estabelece relagdes entre o observado (dificuldades de
aprendizagem dos alunos na classe multisseriada), suas experiéncias passadas (suas proprias
dificuldades nesse tipo de classe) e a teoria trabalhada no curso (possibilidades de novas
compreensdes). H4, para mim, indicios de um pensamento que busca ter conseqiiéncias na
acdo, por isso as hipoteses elaboradas permanecem como orientadoras na busca de solugdes
para problemas semelhantes que vive na sua pratica. A partir disso ¢ que propde sua
intervengdo, por meio da docéncia reflexiva, trabalho a ser realizado na 2* Vivéncia
Educadora.

Ao realizar a 2% inser¢do tedrico-pratica, na forma de um conjunto de aulas
planejadas para sua turma, que inclui 1* e 2% séries, ancora-se nos principios ja assumidos na
1 Vivéncia, fortalecendo seus posicionamentos nos autores que estuda nos modulos do curso.
Parte assim de um raciocinio que elaborou em funcdo das observacdes realizadas no
diagnostico, que incide na idéia de que “uma pratica sem conhecimento da realidade do aluno
causa desinteresse, dificuldades de aprendizagem e indisciplina, por isso ¢ preciso partir de
experiéncias do aluno, motivar, trabalhar de forma interdisciplinar, mudar a maneira de
avaliar, permear o ensino com afetividade, atividades significativas e planejamento
participativo.”

Assim, o referido raciocinio torna-se um conjunto de pressupostos que norteiam a
intervengdo da professora na forma de um projeto interdisciplinar, proposta que também ja
estava sendo trabalhada no modulo II do curso. No estudo desse méddulo, especialmente, tém
ressonancia para a professora os temas sobre Pratica Reflexiva e Pedagogia de Projetos. Esse
momento ¢ valorizado por P1, pois assume suas dificuldades na elaboracao de planejamentos
e expressa que nunca realizou um trabalho por projeto. A partir dos estudos e da partilha de
experiéncias com as colegas do curso, confirma que ficou mais segura para elaborar uma
proposta dessa natureza.

Durante sua intervengao, o destaque ¢ o fato de que P1 esta atenta em observar o seu
proprio modo de ensinar, ndo perdendo de vista os elementos que elencou como pressupostos
da sua acdo docente: a motivacdo e interesse dos alunos, sua mediagdo na aprendizagem, a
idéia de que o ludico, a experiéncia significativa, o trabalho coletivo sdo determinantes para
manter a disciplina. Dessa maneira, os fatores apontados como possiveis causas da
indisciplina no seu diagnostico — desinteresse, atividades sem significado, falta de mediacao,
necessidade da interacdo professor-aluno, aluno-aluno — sdo retomados na sua vivéncia.

Enfatiza que a efetivacdo dos elementos anteriormente citados oportunizariam o envolvimento
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dos alunos com a aprendizagem e aponta como uma das possibilidades o trabalho com

projetos:

Observou-se na primeira vivéncia educadora, a dificuldade de trabalhar em uma
escola multisseriada, mas com a realizagdo do projeto interdisciplinar, comprovou-se
que trabalhando as mesmas atividades, com diferentes exigéncias para as séries,
torna-se mais facil para o professor e a aula muito mais produtiva, pois uma série
ndo precisa esperar a professora atender a outra, para depois dar-lhes a atencgdo
devida. Isso faz com que os alunos nio percam o interesse nas aulas.

Além disso, P1 observa suas dificuldades pessoais, referindo-se ao processo de
avaliacdo pelo qual ela propria esta passando no curso, o que lhe causa uma certa inseguranca.
Entretanto, ao verificar suas dificuldades no ensino, afirma que estas sdo positivas porque lhe
ajudam a adquirir mais conhecimentos e a pensar sobre sua pratica, o que lhe permite
construir novos saberes a partir das experiéncias que teve. Assinala: “Encontrou-se muitas
dificuldades na elaboragao do projeto interdisciplinar, mas isso ajudou muito na aquisi¢ao de
conhecimentos da estudante-professora, pois fez com que aprendesse a elaborar um projeto.”

Percebo que sdo acrescentados novos elementos tedricos e praticos a sua base de
conhecimento, produzindo-se novas relacdes entre os diferentes saberes que se cruzam no
percurso. Nesse sentido, inclui-se a teoria abordada no curso, a qual vai adquirindo
significado para a professora. Na minha visdo, isso a auxilia a manter as atitudes de
observagdo constante, oportuniza-lhe uma crescente seguranga no tratamento € compreensao
da préatica, intensificando-se a identificagdo de problemas e a condugdo de sua meta de
melhoria do ensino.

Adentrando-se no més de maio, do ano de 2004, P1 realiza a narrativa referente ao 4°
momento tedrico-pratico: a 1* etapa do Estagio, o qual desenvolveu na sua turma que incluia
3* e 4" séries. De acordo com as problematizagdes levantadas na 2* Vivéncia, novamente
planeja a realizagdo de um projeto interdisciplinar de ensino, visando também compreender os
conceitos de contextualizacdo e interdisciplinaridade. Tendo vivenciado mais de um ano de
curso, a professora ndo perde de vista os principios por ela assumidos desde a 1* Vivéncia
(Diagnostico).

Nesse momento, P1 atribui cada vez mais significacdo a teoria, no seu formato de
conhecimento cientifico. A professora busca fundamentar sua proposta e elabora um quadro
teorico significativo sobre pedagogia de projetos, discutindo sua op¢ao por essa metodologia.
Nesse ambito, a teoria auxilia a professora a planejar, propor, decidir, observar, rever,

encaminhar propostas. E possivel perceber que a teoria passa a ter um papel importante na
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pratica de P1, quando esta passa a entendé-la como possibilidade real de sugerir algo que
pode ser realizado por ela. Continua a buscar solugdes para os seus problemas didrios e decide
colocar-se como mediadora entre conhecimento cientifico e realidade do aluno, por isso
arrisca-se a realizar planejamento participativo e ouvir mais seus alunos, tendo seus
questionamentos como pontos de partida para as aulas. Ao dar voz a seus alunos, pdde
observar diferentes niveis de aprendizagem, além de reconhecer que necessita vivenciar mais
a afetividade para melhorar a aprendizagem.

Importante, nessa fase, ¢ a postura de P1 ao colocar-se como aprendente, mantendo
atitude de observagdo e escuta permanente, o que permite que construa novas percepgoes
sobre seu proprio trabalho e sobre seus alunos.

Nessa narrativa expde mais suas observagdes, discute e pensa o0s principios
norteadores na relagdo com a pratica que estd desenvolvendo. Por exemplo, expressa seu
entendimento sobre trabalho com projetos a partir das situagdes que vivenciou, ressalta o
valor da avaliagdo formativa e continua para ndo perder de vista o que deseja ensinar, enfatiza
que o trabalho com o ludico causa envolvimento, discute a importancia dos vinculos entre
professor e aluno, afirmando que olhou mais profundamente suas a¢des para reavalid-las.

Ao intensificar o olhar sobre sua propria pratica, suas observagdes geraram uma nova
problematizagao: a dificuldade dos seus alunos com interpretacao de textos e de dois alunos,
em especial, com producdo de textos, o que desencadeou uma possivel investigacdo. P1
estabelece um ciclo no qual novas observacdes desencadeiam problematizagdes, que a
impulsiona a compreendé-las a luz de informagdes que vao sendo apreendidas nas relagdes
tedrico-praticas € no contexto em que a acdo docente se constroi.

A partir dessa vivéncia, P1 coloca-se cada vez mais na sua pratica, a0 mesmo tempo
em que se distancia para compreendé-la, processo disparado também pelo continuo ato de
narrar. Além disso, demonstra uma crescente seguranga como autora de sua pratica, assim
como parece ter consciéncia de sua agdo profissional e de seu processo de aprendizagem.

E com esse posicionamento que realiza a 3* Vivéncia — uma experiéncia de pesquisa-
acdo, entre julho e agosto de 2004. Ao narrar esse trabalho, deixa claro que tal experiéncia
originou-se da problematizacdo da vivéncia anterior: a dificuldade de alguns alunos com
producdo de textos, a qual era demonstrada pela falta de entusiasmo, desaten¢ao, dificuldades
de escrita. No entanto, ¢ interessante sua postura quando diz que ela precisava rever sua
maneira de ensinar para ser “0til” aos seus alunos.

Assim, configurava-se, no contexto do curso, a estratégia de pesquisa-agdo para que

o profissional pudesse exercitar a investigacdo de um problema diagnosticado em sua prépria
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classe, com o objetivo de buscar compreender como se apresentam seus problemas praticos,
ao mesmo tempo em que buscaria solugdes.

Nessa dimensdo, P1 desenvolveu todo o ciclo de reflexdo-acdo proposta nessa
modalidade de trabalho: reconhecimento do problema que enfrentava, esclarecendo através de
leitura e das relagdes intersubjetivas que travou com a tutora e colegas do curso; definicao de
objetivos na busca de solugdes; coleta de dados por meio de observagdes e questionarios,
consultando os envolvidos com o problema (pais, alunos, coordenadora); planejamento de
situacdes e intervenc¢do; observacao e registro do trabalho; posterior reflexdo sobre o vivido,
ancorando-se em seus registros e na teoria abordada no curso. A professora também

demonstra consciéncia sobre o objetivo da proposta desenvolvida:

Entendo que dificuldades de aprendizagem ¢ um problema muito complexo, que se
apresenta de diversas maneiras e por diversos motivos.

Por isso estipulei objetivos para que eu pudesse diagnosticar como se apresentam 0s
processos de aprendizagem dos alunos desatentos, [...], e assim elaborar estratégias
de agdo para desenvolver na III Vivéncia educadora que viessem a contribuir para
superar ou minimizar as dificuldades de aprendizagem em relagdo a producdo de
textos.

Para atingir estes objetivos procurei pesquisar, realizando varias leituras e, através
delas constatei que este ¢ um problema que esta sendo muito debatido, estando em
estudos, mas compreendo que cada professor deve identificar em seu aluno qual o
motivo que esta levando a determinadas dificuldades de aprendizagem.

A partir de todo o ciclo vivenciado, P1 elabora sinteses compreensivas sobre a
aprendizagem da leitura e escrita, relacionando pontos que permaneceram das vivéncias
anteriores como: mediacdo do professor na aprendizagem da escrita; interagdo aluno-aluno/
professor-aluno, como necessarias para que haja o auxilio e a descoberta dos problemas;
afetividade, no sentido de conhecer mais as experiéncias dos alunos, como também, ouvi-los.
Em funcdo da investigagdo, surge outra necessidade e desencadeia-se um novo
questionamento: como trabalhar a reestruturagdo de textos.

O que noto, nesse momento de andlise, ¢ o fato de P1 manter sua atitude de
observacdo e escuta sobre o que os outros dizem, escrevem, demonstram, incluindo-se os
autores que estuda no curso. Essa postura tem reflexo no seu pensamento, pelo qual revisa o
que ja fazia e pensava, duvida de si mesma, aponta possibilidades, experimenta, observa,
elabora sinteses tedrico-praticas, num movimento continuo de formagdo. Nesse contexto,

intensifica-se sua capacidade de narrar, relacionar fontes e dados, analisar e tomar decisdes,

direcionando sua a¢do de modo conseqiiente, seguro e com mais autonomia.
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Constato ainda que ocorre um processo crescente de compreensdo, em que as
informacdes com as quais P1 tem contato no curso, seja pelo estudo teorico, seja pela relagao
que estabelece com diferentes fontes de saberes (colegas/tutora, experiéncias ja vividas,
palestras, etc.) vao sendo apreendidas nas relagdes com a sua pratica e seu contexto de
trabalho, por meio de uma reflexdo continua na e sobre a ag@o. Por exemplo, para clarificar
suas duvidas sobre leitura e escrita/ producdo de textos, vai a palestras que abordam o assunto,
incorporando contetidos para subsidid-la na acao e na reflexao.

Seguindo as propostas do CNSMI, P1 realiza e narra sua 4* Vivéncia — uma inser¢ao
na comunidade. Esse trabalho viria ao encontro de uma das preocupagdes ja anunciadas desde
o memorial de PIl: a necessidade de aproximagdo escola-familia-comunidade. Com base
novamente na observagdo de seus alunos, de suas familias e da comunidade em que vive e
atua, aborda, juntamente com um grupo de estudantes-professoras do curso, a tematica
“Qualidade de Vida, integracdo escola-comunidade: aprendendo juntos.” A idé€ia era de que o
tema envolvesse a relacdo do homem com a natureza, possibilitando as pessoas questionarem
e analisarem os problemas da comunidade e, como grupo, buscarem solu¢des. Dessa maneira,
P1 e sua equipe acreditavam que esse poderia ser um caminho de integracao.

E possivel notar, na narrativa de Pl, uma compreensdo sobre a proposta,
fundamentada no referencial do curso, com énfase na visao ampliada de escola situada num
dado contexto, aparecendo a relagdo pratica escolar-pratica social. A professora conta que,
para desenvolver o trabalho, a equipe aproximou-se da comunidade para ouvir as familias,
coletando dados que permitiram realizar um conjunto de estratégias que pudessem trazé-los
para a escola e produzir resultados. Essas estratégias constituiram-se de mini-cursos,
palestras, gincanas, teatros, danca, exposi¢do e outras programacdes que mobilizaram o
entorno escolar, através de planejamento e agdo de todos os envolvidos em fung¢do de temas
como: a histéria da comunidade, agricultura e meio-ambiente (atividade propria da
comunidade), saude.

Significativo disso ¢ que P1 continua a relacionar os principios norteadores de seu
trabalho, definidos desde a 1* Vivéncia, enfatizando o significado do curriculo escolar e
discutindo que se faz necessario conhecer a cultura da comunidade como primeiro espago
onde o aluno exerce a cidadania. Ilustra que, na palestra sobre agricultura e meio-ambiente,
realizada por um profissional do Sindicato Rural, alunos e pais discutiram juntos problemas
reais e partilharam conhecimentos sobre a terra. Na visdo de P1, isso significa uma concepcao

ampliada de curriculo, ressaltando também que, em todas as propostas houve comunicagao,
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cooperacao, planejamento coletivo, resgate de valores, solidariedade, principios dos “projetos
de trabalho”, os quais pdde vivenciar na pratica.

Na sua narrativa, P1 fala sobre essas e outras aprendizagens que teve, afirmando que
conseguiu entender o que ¢ ensinar a partir da realidade do aluno, considerando que o
conhecimento proposto no curriculo pode amarrar-se a todo um conjunto de experiéncias e
saberes que ja existem. Em outra reflexdo feita por ela, foram abordados temas como as
demandas da sociedade, a questdo dos valores, a necessidade da constru¢do da cidadania e a
importancia das familias nesse processo. A professora passou a entender que os pais confiam

na escola e que esta precisa dar a eles oportunidade de aproximagao. Para tanto, confirma:

Constatou-se que a relacdo da escola com as familias dos alunos ndo pode ser mais
apenas para a comunicagdo de resultados das aprendizagens destes e a solicitacdo de
ajuda para solucao de problemas disciplinares ou financeiros.

Se a escola é uma instituigdo publica da qual os pais dos alunos fazem parte, estes
devem participar em todos os momentos, pois através dos comentarios dos alunos
pode se perceber o quanto é importante para os mesmos a presenca dos pais na
escola. Mas para isso é necessario uma comunicagdo ampla e fluente com a familia
dos alunos, buscando conjuntamente diferentes formas de construir relagdes de
cooperacdo, que permitam aos diferentes sujeitos envolvidos (pais e profissionais),
exercerem suas competéncias com autonomia, guardando a especificidade dos pais.

Percebo o especial significado que a vivéncia teve para P1 e como ela pdde
relacionar os saberes de diferentes fontes, a proposta do curso, as necessidades da
comunidade, validando-os pela acdo. Ela expressa que o trabalho elevou sua auto-estima, pois
sente-se capaz de fazer as coisas acontecerem, mudar, reavaliar, refletir e construir saberes.
Vejo, nesse momento, uma importante aprendizagem na sua dimensdo pessoal, pois ela
fortalece o sentimento de que tem ‘“‘capacidade”, o que denota uma crescente seguranga e
autonomia pessoal-profissional.

Aproxima-se o final do curso e, em maio e junho de 2005, P1 desenvolve a 2* etapa
do estagio, na sua classe de 1* e 2% séries. A proposta do estagio era de que este fosse
decorrente das problematizacdes e vivéncias tedrico-praticas realizadas ao longo do curso.
Desse modo, P1 conta que teve como objetivos atingir os principios que busca desde a 1?
Vivéncia e fazer com que os mesmos se desenvolvam de forma articulada, no contexto do
processo ensino-aprendizagem de sua turma. Esses principios sdo: possibilitar a constru¢ao do
conhecimento pelo aluno, valorizar o ludico e a afetividade, propiciar aos alunos ensino
significativo e que tenha valor para eles, ser um professor mediador da aprendizagem,
reconhecer as diferencas de aprendizagem e as individualidades, possibilitar a

contextualizagdo e a interdisciplinaridade. A professora afirma que os questionamentos € as
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reflexdes que vem realizando sobre suas proprias experiéncias estdo lhe permitindo a
construgdo de saberes e a melhoria da préatica.

Verifico, na narrativa, que o quadro tedrico da professora narradora estd mais
consistente, amarrando os principios buscados numa visdo de totalidade, de interdependéncia,
pois demonstra entender que os mesmos se relacionam nas propostas de ensino que
desenvolve, além de estarem articulados ao projeto da escola, ao curriculo, ao contexto em
que os alunos vivem.

Ao narrar, P1 conta que assumiu a contextualizacdo e a interdisciplinaridade como
questdes a serem buscadas no estidgio e, novamente, desenvolveu o trabalho através da
metodologia de projetos, cujo tema “Alimentacdo” foi planejado com os alunos, a partir de
suas duvidas. Apds toda uma trajetdria, diz estar mais segura, com novas experiéncias
incorporadas a sua pratica.

P1 continua com o olhar e escuta atentos, assim, procura analisar as questdes que
envolvem o trabalho em grupo, uma das possibilidades que foi bastante discutida durante o
curso e sobre a qual incidem duvidas e preocupagdes, especialmente no que se refere a
disciplina. Assim, coloca que observou dificuldades dela e dos alunos, bem como aspectos
positivos que se relacionam a forma de planejar, avaliar, organizar a classe, promover
atendimento diferenciado.

Nessa tltima proposta de inser¢do, reconhego, na narrativa de P1, uma profissional
que se coloca como aprendente e sente-se desafiada pela sua pratica e pelo trabalho que o
curso propde. Suas interpretacdes tornaram-se mais articuladas e justificadas, o que denota o
crescente desenvolvimento da capacidade de analisar partes e realizar sinteses compreensivas
que articulam suas aprendizagens, possibilitando-lhe atribuir novos significados a sua pratica
docente.

Percebo que a professora incorpora, nesse momento, as atitudes de observar, indagar,
investigar, analisar, tomar decisoes, distanciar-se da sua pratica, narrando-a e, novamente,
questionando. S@o notdrias suas mudancas pessoais que se imbricam as aprendizagens
profissionais, fato que revela na Sintese Elaborada ao expressar que sente-se mais segura
quanto as suas atitudes na escola e quanto a relagdo com os pais dos alunos, confirmando
também que se posiciona frente as questdes que envolvem seu trabalho e esta desenvolvendo
sua autonomia de pensamento e acdo, ndo dependendo das decisdes de outras pessoas.
Afirma: “Apods cursar o CNS percebo a importancia da atualizagdo do professor e sinto-me
bem mais preparada, aberta a novas propostas, capaz de buscar solugdes e resolver meus

problemas, tanto na vida profissional como pessoal.” Num outro trecho, confirma:



137

O Curso Normal Superior com Midias Interativas, com as vivéncias e estagios,
mudou bastante meu comportamento na escola em que atuo. Nas reunides com pais
falava pouco, deixando com que a outra professora, que é minha mae, falasse a
maior parte, estava sempre com medo de falar algo que ndo agradasse. Hoje, sinto-
me bem mais segura, converso com os pais, colocando minhas idéias sem embarago
e peco opinides, o que antes tinha medo de fazer e receber criticas. Hoje,
compreendo que as criticas s6 fazem crescermos e que sdo fundamentais para
mudarmos nossa pratica em sala de aula.

Sua Sintese Elaborada constitui-se num todo articulado, que contém 99 paginas de
texto, buscando analisar as aprendizagens que teve durante o percurso. Esse trabalho
configura um movimento espiralado em que seu pensamento transita entre as experiéncias e
conhecimentos que tinha ao ingressar no curso e suas novas significagdes. Durante a
narrativa, usa expressdes como percebi, descobri, aprendi, refleti, colocando-se dentro do seu
processo formativo. A seguir, apresento um extrato dessa narrativa, em que a professora
discute sua mudanca de atitude e sua aprendizagem em relacdo a alfabetizacdo. Escolhi esse
trecho para ilustrar como a mesma retoma uma problematica que ja estava incorporada na sua

pratica e que se tornou objeto de estudo e investigacao durante o curso.

Ao trabalhar com 1? série ja passei por muitas dificuldades, cheguei até pensar que
ndo sabia trabalhar com a alfabetizagdo. Receber alunos no inicio do ano que ndo
sabiam nem segurar o lapis, era sempre um desafio para mim, pois sabia que no final
do ano, a coordenacdo cobrava que os alunos estivessem lendo e escrevendo,
Mesmo buscando inovar ndo fugia muito do método tradicional e acabava fazendo
com que os alunos aprendessem através da repeticdo, treinando acrianga a adquirir e
a dominar o codigo grafico através de técnicas pré-programadas, como: decoreba do
alfabeto, cdpia, atividades da cartilha que, muitas vezes, ndo tinham sentido nenhum
para o aluno, trabalhando palavras e silabas soltas, descontextualizadas.

No ano em que foi implantado o Ciclo Basico, fiquei totalmente perdida, pois ndo
compreendia ao certo qual era a proposta de ensino. Participando dos poucos cursos
de capacitagdo que eram oferecidos [...], ouvia que o professor ndo podia trabalhar
com silabas, nem corrigir os alunos, devia deixar os alunos absorverem seus
proprios conhecimentos, mas na apresentava-se uma explicacdo que me levasse a
compreender que deveria mudar minha pratica, utilizando-se dos conhecimentos
prévios dos alunos e que a proposta ndo era acabar com o ensino das silabas, mas
sim, contextualiza-las. Essa minha falta de compreensao levou-me ao fracasso, pois
ndo consegui grande sucesso com meus alunos, busquei saber mais e participar de
mais cursos de capacitagdo sobre o Ciclo Basico, mas mesmo assim, fiquei por
alguns anos com trauma de 1? série e preferia trabalhar sempre com 3* e 4° séries.

A partir desse retorno a uma experiéncia mal sucedida, Pl narra sobre as
“descobertas” que fez ao se deparar com os temas de Alfabetizagdo e Lingua Portuguesa,
explicitando sua nova compreensao sobre producao de texto pelo aluno, tratamento dos erros
ortograficos, contato e convivio da crianga com a escrita, interacdo com outros sujeitos e

mediagdo do professor, relagdo texto-unidades menores da escrita, uso de materiais textuais e
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diversificados para o aluno refletir sobre a lingua escrita, registro e valorizagdo das tentativas
de escrita. Além de expor aspectos de sua nova compreensao, cita alguns tipos de trabalho que

esté realizando, diferentes do que fazia. Destacando algumas de suas aprendizagens, expressa:

Entendo que ¢ preciso trabalhar com a realidade do aluno e oferecer varios tipos de
textos, para que os alunos possam perceber as variagdes lingiiisticas da lingua
portuguesa oficial. [...]. Compreendo que as aulas de lingua portuguesa devem ter
por objetivo ensinar a ler e escrever, constituindo a compreensdo dos fatos
lingiiisticos e ndo o simples ato de ler e escrever.

Em minha pratica pedagdgica ja trabalhei bastante com exercicios de ‘siga o
modelo’, ‘preencha a lacuna’, ‘copie’, etc., mas com esse trabalho mecénico de
treinar criangas, percebi que a linguagem ¢ vista como algo independente, sem
historia, sem interferéncia do homem, um amontoado de normas que existem
independente da sociedade.

Na Sintese, também discute a influéncia do CNSMI na sua aprendizagem, no

entanto, pondera:

Descobri também que nao adianta fazer curso se ndo levar adiante o conhecimento
adquirido, deve haver possibilidade de troca de idéias. Na escola deve haver um
espago para troca de experiéncias, uma reflexdo sobre as praticas positivas e
negativas em sala de aula e um repensar sobre nossa pratica pedagogica.

Na minha 6tica, houve durante o percurso, uma crescente sistematizagdo do
pensamento de P1, em decorréncia dos processos provocados no curso, de suas motivagoes e
caracteristicas pessoais, de suas experiéncias passadas, do estabelecimento de uma meta
(melhoria de sua pratica), oportunizando que se desenvolvesse um tipo de pensamento
sistematico, deliberativo e metddico, isto é, um pensamento reflexivo. Para mim, esse
pensamento movimenta-se entre aquilo que ja vivemos e sabemos e a possibilidade de
mudanc¢a em funcdo das situagdes e condi¢des que se apresentam num dado contexto. Nesse
caso, percebo que o curso alavanca um movimento do pensamento em conjunto com as
situagdes que os professores enfrentam nas suas praticas.

A seguir, ¢ possivel visualizar o mapeamento do percurso de P1, considerando-se o

desenvolvimento de sua atividade reflexiva.



1" PRODUCAO: MEMORIAL
MARCO/2003

- Revela uma relagdo densa com a mae em varios
momentos da vida pessoal-profissional. Sua mie
desenvolve diferentes papéis na sua vida: mie, colega
professora da escola, co ira, espécie de
coordenadora/diretora da escola (escola multisseriada
na qual as duas sdo as professoras). Influéncia «
dependéncia

Expressa que nio estd preparada para trabalhar com

alunos com “certas” dificuldades de aprendizagem
(visdodesi).

Na sua visiio precisa repensar e “refletir” sobre sua
pratica. (1" influéncia do curso?) — Retoma
experiéncias passadas.

- Ressalta uma experiéneia negativa: sua pratica no CBA
(revisio do passado). Segundo ela, nio entendia o
“como” realizar o que a nova politica propunha, muitas
vezes, por falta de orientagio.
- Descreve a realidade dos seus alunos e as dificuldades
em trabalhar com as familias.

CNS — sonho, expectativa de se aperfeigoar ¢

adquirir conhecimentos ¢ experiéncias.

Idéia de auxilio para sua pratica.

-Nesta 1° produgio ¢ possivel perceber uma 1 idéia da
professora sobre professor reflexivo: “Professor aberto
para novos conhecimentos, que reflete, questiona e parte
sempre da realidade do aluno, que vai conseguir formar
cidadios criticos, aptos para a sociedade atual ™

* ATITUDES: espirito
aberto (alterar velhas
crengas); Curiosidade
(Procura do que ¢

2* PRODUCAO: RELATORIO DA 1" VIVENCIA:
DIAGNOSTICO DA ESCOLA
AGOSTO/2003

. Investigagio numa outra escola multisseriada.

.- "y,

nove”); Enfusmsmo. E Tem como finalidade: observar para mudar sua propria

Responsabilidade: | priica,

examinar consequéncias. | — Referenciais de apoio e principios que toma como ponto de
* META: relacionada partida: professor mediador, interagio professor-aluno /

com o objetivo do curso e
suas motivagies pessoais
— desejo de melhorar
sua pritica.

TODO

Desdobramento
PARTES

* BASE: experiéncias
passadas

* 1" visio sobre si
mesma (narrativa)

*  Provocacio do curso
sobre uma dada visido de
professor

8 PRODUCAO: SINTESE ELABORADA DE CURSO

- Ressalta o valor da reflexdo no contexto da escola ¢ que esta
deve ser realizada por todos os professores. Nota-se sua
a0 com um trabalho coletivo, para que haja efeitos na

P I
prittica.
- Revela mudangas pessoais em fungio de sua trajetoria no
curso: sente-se Mais segura quanto ds suas atitudes na escola e
quanto a relagdo com os pais dos aluno& diz que se Domcmna
frente as questdes ¢ esti d sua de
pensamento ¢ de agio. (Antes sentia-se dependente de sua mie,
que & a outra professora da escola).

- Expde mudangas de compreensiio em relagio a cada drea do
conhecimento abordada no curso e revela as maneiras como
vem trabalhando com seus alunos, ressaltando suas
“descobertas” quanto aos conteidos das dreas e a forma de
ensinar que, segundo ela, desconhecia antes do curso. Essas
descobertas (compreensoes diferentes das que tinha) podem
indicar o desencadeamento da reflexdo sobre sua prética.

- Faz relagbes entre educagiio ¢ sociedade, sitvando a
necessidade de um curriculo significativo que aproxime o
conhecimento escolar dos contextos de vida dos alunos. Afirma
que, em fungio dessa I e de ter ido este
principio. vé mudangas nos seus alunos, no jeito de ser ¢ na

aprendizagem.
-Di 1 ¢ discute de como esti trabalhando com
seus alunos, em fungdo das dificuldades deles e do

reconhecimento das relagoes entre escola, familia ¢
comunidade. Uma forma bastante enfatizada é o trabalho com
projetos que, de acordo com ela, veio a compreender a partir do
curso.

* As mudangas pessoais ajudam a professora avangar no sentido
de impulsionar o sew posicionamento em relagdo ao seu
trabalho.

* As “descobertas”, durante o curso, sobre questoes que a
professora desconhecta a provocam a refletir ¢ a mudar sua
Sorma de ensinar.

* Interpretagbes articuladas e
justificadas.

Conjunto de vivéncias
tedrico-priticas — visio de
contexto.

* Experiéncias passadas —
conceitos. Re-significagio de
sua pritica.

* Visiio de totalidade.

* Capacidade de andlise «
sintese,

* Autonomia/seguranga

* Mudangas pessoais

* Situa-se e toma consciéncia
de sua aciio profissional.
*REFLEXAO torna-se
processo sistemitico e
deliberativo, metddico.

*  [Incorporacio da atitude de
observar, investigar, analisar,
narear, tomar decisies sobre sua
pripria pritica,

[ Crescente sistematizacio do

pensamento,

— Sugesties/Verificagies/
le da agdo/

= cias/ Fins.

Dependéncia do que ja é
conhecido.

[~ Novas concepgies.

= “Descobertas™

——> Elementos que direcionam a préxima ctapa

Diagrama 2 - Percurso de Pl

aluno-aluno, interagio e parceria escola-comunidade,

construgiio do conhecimento pelo aluno, autonomia do

sujeito e da escola, interdisciplinaridade. afetividade,
ludicidade e aprendizagem pela experiéncia.

— Aparecem as 1™ leituras realizadas no curso.

— Descreve as observagdes, permeia com depoimentos, as
vezes relaciona o observado com o referencial, explicita
sua percepgdo, ensaia uma reflexdio mais sistematizada,
levanta hipoteses.

L+ OBSERVOU-SE — CONSTATOU-SE —
COMENTARIO E PEQUENAS CONCLUSOES —
LEVANTAUMAHIPOTESE (“TALVEZ SE™)
- Descreve as observagdes e busca identificar os problemas.
Por ex.: observa a dificuldade da professora em atender
alunos com diferentes niveis de aprendizagem, bem como das
diferentes séries. Reflete que também passa por este
problema e levanta a hipdtese de que € preciso desenvolver
atividades diversificadas ¢ envolventes, o que também
ajudaria no que se refere i disciplinae |ntercs>c dos alunos

- Foi capaz de |

elaborar melhor seu s/
hipoteses.

- Indicio de um pensamento que busca ser mais
“eonseqilente”.

- Apdia-se nos referenciais para tentar comy
explicar sua observagio.

dere

* Mantém as “atitudes”
pessoais
“OBSERVACAO”
orientada para fins
* HIPOTESES para
orientar busca de solugdes /
sugesties / metas

* Busca CONSEQUENCIAS
(intervengio)

mais

7* PRODUCAO: ESTAGIO 2° ETAPA
MAIO-JUNHO/2005 (1* e 2 séries)

- A proposta € de que este estigio seja decorrente das

problematizages e experiéncias vivenciadas em todos os

momentos tedrico-priticos do curso,

- Afirma que o questionamento ¢ a reflexiio sobre suas

proprias experiéncias permitem a construgio de saberes e a

melhoria da pratica.

- Neste projeto de estudo tem como objetivos atingir os

principios que busca desde a 1" Vivéncia.

- Seu quadro tedrico estd mais consistente, amarrado s

questdes abordadas desde a 1* Vivéncia. Busca uma visio de

totalidade — todos os principios numa dindmica de

movimento no p yensino- aprendizagem.

- Insere com mais énfase as idéias de participagio da familia,

conhecimento da realidade do aluno, articulagio com a

comunidade (incorporagio da 4" Vivéncia).

- Volta as problematizagdes da 1" Vivéncia — Projeto

Politico Pedagdgico, Curriculo, Planejamento — retoma no

sentido de pensar seu estigio numa visio articulada de

escola.

- Assume a perspectiva de interdisciplinaridade e

contextualizagdo por meio da Metodologia de Projetos (27

Vivéncia).

- Demonstra uma visio mais ampliada de aprendizagem,

sente-se Mais segura, com novas experiéncias incorporadas,

- Neste estagio, observa ¢ analisa o “trabalho em grupo™:

(plancjamento, disciplina, aprendizagem diferenciada,

lidico, avaliagdo).

- E possivel perceber que incorporou aspectos inerentes a

uma docéncia reflexiva: faz auto-avaliagio, analisa e repensa

aqoes e atitudes, revé pontos negativos e positivos, busca
ionar ¢ re-significar a pratica.

- Coloca-se como aprendente: sente-se desafiada pela

pratica ¢ pelo trabalho que o curso propoe.

3 PRODUCAO: RELATORIO DA 2 VIVENCIA:
DOCENCIA REFLEXIVA
NOVEMBRO/2003

- Intervengio na sua classe multisseriada (1" e 2* séries)
Observagdo/problematicas abordadas no diagnostico
tornam-se ponto de partida.
- Ancora-s¢ nos principios definidos na 1* Vivéncia ¢
fortalece suas afirmativas nos autores estudados.

Elabora raciocinio: Pritica sem conhecimento de
realidade do aluno causa desinteresse, dificuldades de
aprendizag ¢ indisciplina — HIPOTESE: Partir de
experiéncias do aluno, motivar, trabalhar de forma
imcrdisclp]inar. mudar a maneira de avaliar, permear o
~n:.1no com afetividade, atividades significativas e

. Identificagio de
problemas
* Teoria abordada no curso:
torna-se referencial para os
principios que definin como
norteadores para mudangas
na sua pritica busca
estabelecer relacies entre o
observado, suas experiéncias
passadas ¢ a teoria
(provocagio do curso)

1
“... coisas observadas,
recordadas, ouvidas ou
lidas provocam sugesties ou
idéias que se acham em
relagiio com um problema e
conduzem a mente para
uma conclusio justificivel™

- Perspectiva de
continuidade.

* Tem a percepcio de que
constréi saberes sobre sua
pritica.

= Estd totalmente inserida na
sua pritica profissional social.
* Novas compreensies

escola « pratica social (macro)
* Reflexdio ampliada —

planej participativo.
i

Pressupostos para a intervengio
Projeto interdisciplinar
- Ressalta a compreensio a partir dos estudos e da troca de
experiéncias, bem como afirma ter seguranga para
elaborar um projeto. (Inicio de um processo de
autonomia?)
I:Obscr\a sua propm prm:cu cxpoe dificuldades. realiza
" lev
OBSERVACAO — CONSTATACAO —
APRENDIZAGEM QUE TEVE — MUDANCA —
PERCEPCAO SOBRE CONSTRUGCAO DE SABERES
PELO PROFESSOR A PARTIR DA EXPERIENCIA.

constatagdes sobre “discipli ta hipot

- As problematicas abordadas na 1* Vivéncia impulsionam
sua anilise sobre a propria pritica‘encadeamento com idéias
anteriores. Sdo acrescentados novos elementos ao ja
visto/vivido.

- Influéneia do curso — MODULO 1l — especialmente os
temas: Pratica reflexiva/Pedagogia de Projetos.

* Mantém atitudes
*OBSERVACAO
constante

* Sugestdes/hipiteses em
dire¢ioa METAS

* SEGURANCA
*Novas relacies —
SIGNIFICADOS

* Observagiio / escuta
constante para reavaliar sua
pritica.

* Fortalece seu sentimento de
“capacidade™ para,

* COMPREE A0 dos
principios iniciais (validade
pelaagio)

* Relagdes teoria-pritica e
constante reflexio/explicagio

6 PRODUCAO: RELATORIO DA VIVENC

COMUNIDADE (4* VIVENCIA)

VIVENCIA REALIZADA EM GRUPO
NOVEMBRO/2004

== Bascia-se nas ohservagdes sobre seus alunos ¢ as familias/comunidade
~e aborda a temdtica: “Qualidade de Vida: integragio escola-
comunidade: Aprendendo juntos” — acreditou que o tema envolvia
questbes sobre o homem e a natureza no sentido de questionarem,
analisarem os problemas ¢, como grupo, buscar solugies de melhorias,
SUGERE que este pode ser um caminho de integragdo.

W= Fundamenta a proposta: fazer com que a comunidade venha até a escola
¢ sinta-se parte dela; situar-se, entender, |ntcmr 1ntcmg|r com a
comunidade (meta); apre nder com a
qUE Permitim a re- mgl icagio dos saberes ¢ da pritica escolar.

- Aparcce o compreensio PRATICA ESCOLAR «» PRATICA SOCIAL:
Cita sutores ¢ temas das vids ias que a fund para este
s P ;

histarico, repensarp
iif 1

doh & I

—= D o tema em com

* Experiéncia anterior

* Influéncia do curso
*Intensifica-se a
identificacio de
problemas

*Mantém principios
norteadores: foco de sua
preocupagio

- TEORIA

* COMPREENSAQO — as
partes das “informagies™

(curso) vio sendo
apreendidas nas relagdes
com suas

problemiticas/contexto e
nas suas relagdes internas,
por meio de reflexio
constante na ¢ sobre a agio,

* VISAO DE PROCESSO
—» Novas metas.

* EXPLICITACAO de sua
priitica.

. \Iao perde de vista seus

diversas estratégias: (METODOLOGIA DE PROJE ETOS): coleta dados
sobre as familias — YOZ I)(‘.PS I’)\l‘i pniulms mini-cursos; ll.-lm! danga;
gincana — ha uma mobili lar — abertura d

espigos da co acade.

—+ No relatop in mdu«nl mm:l seus pnnc:pl s de n.ndl.' Significativa
relagio com o ¢ a a cultura da
comunidade como 17 espago onde o aluno exerce a cidadanin/constata isto
na pritica, durante o projeto.

da palestra sobre m biente ¢ agricul
Si o Rural, alunos ¢ pais di
experiéneias de conhecimento sobre a “terma”
curmiculo.

- Aparecem principios como: ¢
coletivo, resgate de valores, solidariedade...
constante.

m um profi I do

calis,
~ visio ampliada de

§ " "
Mantém observagio e escuta

de inuidade, de i do deste trabalho na

sua pritica,

= Afirma que agora entende o que ¢ trabalhar “a partir da realidade” e que a

relagio com o comunidade muda para melhor a relugio ensino-

aprendizagern.

- Faz reflexio sobre as novas demandas da sociedade, sobre valores,
idadani das familias neste Que os pais confiam na

escolneesta pm:lsn dar oportunidades de aproximagio,

= Conclui que o trabalho elevou sua auto-estima ¢ que se sente capaz de

mudar, reavaliar, realizar reflexio ¢ construir saberes.

<«€——— Elementos que a professora incorpora a partir do trabalho anterior/ nova base de conhecimento

principios norteadores.

4 PRODUCAO: RELATORIO ANALITICO DO
ESTAGIO: ETAPA I
MAIO/2004 (3* ¢ 4" séries)

- Ponto de partida: problematizagdes emergentes da 2* Vivéncia,
— Novamente busca realizar * ijl:ln Inlerdl\.mplmar visando
i Iuiﬂ-l\.

desde a 1* Vivéncia —

08 princip
“nio os perde de vista™.
- Elabora quadro tedrico sobre “Metodologia de Projetos™. A
teoria ajuda a planejar, propor, decidir, observar, pensar, rever,
encaminhar. (A teoria sugere algo que pode ser realizado).
- Tem consciéncia da sua proposta, busca atingir uma meta, pensa
¢ huam solugdes para os seus problemas didrios. Coloca-se como
1entre cientifico e realidade do aluno.
Arrisca realizar planejamento participativo/ ouve os alunos ¢
planeja as aulas a partir disso.
Coloca-se como aprendente, deseja mudar sua visdo de
aprendiz. Discute sua opgdo por “projetos”, ancora-se na teoria
disponivel (curso) e articula aos seus principios num:adon.s
que T EEY do de ensino e aj
que observa, discute e pensa na relagio com a prﬁ:lca que vai
desenvolvendo.
Mantém atitude de observagdo ¢ escuta: observa ¢ constrii
percepgdes sobre os alunos.
OBSERVACAO GEROU PROBLEMATIZACAO
(INTERPRETACAO DE TEXTOS) — REFLEXAO
INVESTIGAGCAO DESENCADEADA NA PESQUISA-
ACAO(3*VIVENCIA)
- Constata a necessidade ¢ efetivago de um principio: a
afetividade para melhor aprendizagem.
- Retoma a 2‘ Vi\'l':m:in ¢ diz estar mais segura — processo

- F

—0

da
- Prv:ocupn«c em dar* u:-z'" aos alunos/ expe suas falas/ observa
08 niveis deap lizagem
- Expressa seu di sobre trabalho com projetos a partir

da pritica; discute avaliagio formativa, ressalta a ludicidade ¢ os
vinculos professor-aluno, afirmando que olhou mais
profundamente as agdes no sentido de reavaliar suas priticas.

* VISAO * Observagies — perarnm
PROSPECTIVA: metas, nova problematizagio
responsabilidade, - (pritica)

consequéncias nas novas (L—1) * Discute ¢ mantém principios
agies, visio de processo, I & A morten dores (amarra
* Coloca-se na sua pritica  » conceitos)

€, 40 Mesmo tempo, 5 * Intensifica o “olhar™ sobre
distancia-se para ( sus prapria priatica,

reavaliando-a.
X« Informagies — vio sendo
apreendidas nas relaghes ¢ no

deserevé-la e analisi-la.

* Tem consciéncia da sua

agio profissional e de seu contexto,
processo de aprendizagem. v * Seleciona dados - observa
dificuldades,

5* PRODUCAO: RELATORIO DA PESQUISA ACAO
*VIVENC

JULHO-AGOSTO/2004

— Elabora uma |nvcet|ga¢ao a partir dﬂ ob«cn agio anterior sobre as

difi 1 T mrelagiody dodetextos(3'e
4*séries)
Alguns alunos: d falta de i ! dificuldades de
eserita,

b Penisa que precisa rever sua maneira de ensinar para ser “anl” aos
alunos.

— Referenda/confirma seus g na “troca” com colegas
do curso,
Traga ohjetivos para “solucionar” o probl

= 1* M — Leitura/pesq) sobre o probl —+ revé sua

priltica/aponta saidas.

2* Momento — Coleta de dados: observagies, questiondrios
{alunos, pais, coordenadora)

Vai construindo “sinteses” das idéias — percebe-se que sua
trajetdria de compreensio sobre o problema se constroi na relagio
com diversas fontes. (ex: palestra que assistiu possibilita-lhe tomar
derieln b

* Intensifica-se¢e sua
capacidade de observar,
narrar, intervir, relacionar
fontes ¢ dados, analisar, tomar
decisdes, concluir (investigar).
* Constante reflexiio sobre o
sentido do gue ¢ estudado.

* Direciona sua acio de modo
conseqiiente e seguro.

¢ A teoria assume importante
papel na sua pritica.

balhar também com do de “textos livres™).

Volta & questio da afetividade l’uhv;rvuqucs. ¢ percepgoes sobre

seus alunos).

3" Momento —  Intervengiio:

percepgio dos alunos.

Observa, reflete sobre int retorma an faz

sintese sobre nova compreensio, traz & tona principios (outras

ivéncias), ancora-se nos estudos/curso.

— REALIZACAO DA ATIVIDADE — OBSERVACAO —
CONSTATACOES — APRESENTANOVA COMPREENSAQ —
BUSCAANCORA-LATEORICAMENTE — CONCLUSAO

- Amulm novo questionamento a parllr da conclusdo: evoca a
d 4

relata as atividades/expie a

“reestr - textos”,
- Coloca-se e “se vé™ mais nesta produgio.

- Pomm abordados nas outras vivéncias permanccem (interagio,
idade, mediagio)

- Atitude constante de observagdo, de escuta sobre 0 que os outros
dizem/demonstram — isso reflete no seu pensamento: revisa o que
fazia/pensava, duvida dela mesmo, aponta novas agdes, experimenta
observa novamente, conclui, “PROCESSO CONTINUO™,

Desenvolvimento da Atividade Reflexiva
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5.1.2 O Percurso de P2

Esta professora ingressa no CNSMI com 19 anos de profissao, finalizando-o com 21
anos. Durante a realiza¢do do curso tem 37 anos de idade, é casada, tem filhos, trabalha numa
escola de grande porte, no centro da cidade. Ao examinar sua Sintese Elaborada, percebi que
a mesma demonstrava uma mudanca de postura ao longo do percurso, sinalizando algumas
alteracdes na sua compreensao sobre o ensino pelo confronto entre o que fazia e entendia e as
novas experiéncias construidas durante o curso. Isso se tornou um ponto relevante para que eu
buscasse compreender seu processo de mudanga.

Através da primeira narrativa (memorial inicial), é possivel perceber que P2 “olha-
se”, apresentando suas caracteristicas pessoais, lembra da infincia e cita a importancia dos
seus pais na sua maneira de ser e na sua educagdo. Quanto a sua vida escolar, ressalta as suas
dificuldades de aprendizagem, especialmente com a Matematica, questio que parece
permanecer durante sua escolarizagdo e levanta uma espécie de divida: “Nao sei se nao
entendia ou a professora que ndo conseguia me ensinar.”

Chama-me a atencdo o fato de P2 lembrar de suas dificuldades, como: a adaptagdo
no gindsio, considerando que este era um espago diferente do ensino primario; as dificuldades
de aprendizagem que permaneciam na escolarizacdo; dificuldades quando comega a lecionar
(deslocamento para a zona rural, medo de ndo conseguir ensinar).

A professora inicia sua carreira, numa escola distante da cidade, ao mesmo tempo em
que comeca o curso de Magistério. Da sua primeira experiéncia ressalta que era dificil
trabalhar com criancas, denominadas por ela de “carentes”, com as quais dividia seu almoco.
Conta que eram vérias as necessidades, dentre as quais destaca a falta de materiais, a fome das
criangas, a aprendizagem lenta. Enfatiza que, nesse momento, foi fundamental o apoio da
familia e de colegas mais experientes € observa que a teoria estava distante da realidade,
afirmando: “[...] a teoria que aprendia no Magistério era totalmente o oposto da realidade que
encontrava na escola. Melhor dizendo, a teoria era linda e perfeita, mas a realidade era outra.
Ninguém fornece receita de como atuar em sala de aula, isso se adquire com o tempo na
propria experiéncia”.

A aquisi¢do de diferentes experiéncias se faz também pela mudanga de escolas (trés
ao todo). Numa delas, no ano de 1985, enfrentou novas dificuldades com familias as quais
denomina de “carentes”, pois ajudava a servente e a merendeira, com o intuito de auxiliar nas

necessidades das criangas. Porém, suas dificuldades sdo de diferentes naturezas e, ao ingressar
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numa escola da “cidade”, sente um desequilibrio no sentido de adaptar-se a uma escola maior.
Além disso, também coloca a dificuldade em conciliar trabalho e familia. No entanto, assume
a funcdo de professora auxiliar, o que, segundo ela, ajudou-a muito, em funcdo das
experiéncias dos outros professores e da convivéncia com os alunos. Passava assim por sua
fase de sobrevivéncia e descobertas, proprias do inicio de carreira.

Nessa primeira narrativa, P2 enfatiza que cursos, seminarios e palestras tém
contribuido para enriquecer seus conhecimentos; ressalta que busca constante atualizagdo e
quer recuperar o tempo que ficou afastada dos estudos. De acordo com a professora “ser
professor hoje ¢ estar sempre em busca de novos conhecimentos” e, desse modo, o CNSMI ¢
um processo importante e inovador, que também lhe propicia a expectativa de prosseguir seus
estudos em uma pos-graduacao.

Leio, por meio de sua narrativa, que as dificuldades que vivenciou sdo pontos
marcantes na sua trajetoria, fazendo parte do conjunto de experiéncias que traz para o curso.
Demonstra, de certa forma, preocupagdo com os alunos e disposi¢do em atender suas
necessidades, o que parece ser uma caracteristica pessoal constantemente presente na sua
pratica profissional. Segue seu percurso com o objetivo de buscar novos conhecimentos e
prosseguir nos estudos.

Em agosto de 2003, P2 realiza a primeira inser¢do — diagndstico da escola — na
propria instituicdo em que trabalha, uma escola do centro da cidade, de grande porte. Havia
colocado como objetivos para essa vivéncia a andlise da realidade da escola como um todo ¢ a
reflex@o sobre sua propria pratica pedagogica, por meio de observagoes.

Ao narrar sua experiéncia, retoma a fundamentagao que norteou suas observagoes,
abordando os temas que ja estavam sendo trabalhados no curso: funcdo social da escola,
conhecimento dos alunos, conhecimento significativo, relacao curriculo-sociedade, motivagao
para aprender, professor mediador, relagdo escola-comunidade, processos de interacao,
projeto politico-pedagodgico, temas transversais. Sua fundamentacao ¢ descritiva, citando os
autores estudados.

Para realizar o diagnostico, organiza um conjunto de instrumentos para coleta de
dados na escola: fichas de observacdo, questionarios, entrevistas com alunos, pais,
professores, coordenacdo e direcdo, funcionarios. Tais materiais contém perguntas
interessantes, porém nem sempre exploradas e discutidas no seu relato. Por exemplo: aparece
a idéia de construtivismo e sdcio-interacionismo no projeto da escola e em algumas falas, mas
ndo se discute como essas teorias sdo entendidas pelos professores, pela diretora,

coordenadora e como se apresentam na pratica observada.
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A narrativa de P2 segue um roteiro: ver-ouvir e descrever, sendo que a pratica
observada ¢ apresentada “sem grandes problemas”.

Noto, através de sua narrativa, que houve um primeiro exercicio de observacdo do
espaco em que atua, bem como um contato com a teoria abordada no curso, porém esta ainda
ndo ¢ confrontada com sua pratica. Ao examinar seu relato, a minha primeira percepgao ¢ a de
que nao houve uma problematizacdo em funcdo do diagnostico, o que ndo oportuniza a
sugestdo de metas a serem buscadas na sua a¢cdo docente. Arrisco levantar algumas hipdteses:
ndo houve problematizagdo por falta de discussdo com as colegas, com a tutora? Ou foi dificil
para P2 distanciar-se da sua propria escola e questionar o espaco do qual faz parte? Sao
suposicoes que norteiam o prosseguimento de minha investigagao sobre o percurso formativo.

Pelo relato de P2, ¢ possivel perceber que a sua segunda inser¢do — docéncia
reflexiva — ndo perde os vinculos com uma preocupacdo que anuncia desde o memorial: a
aprendizagem dos alunos. A cidadania, questdo que incorpora na continuidade do curso,
constitui outra preocupacdo da professora. Assim, nessa vivéncia, seus objetivos incidiram
sobre o aluno, sendo estes: compreender suas formas de aprender; partir de suas vivéncias;
observar o desenvolvimento da crianga; avaliar, partindo do conhecimento do aluno;
compreender diferentes estratégias utilizadas na aprendizagem; desenvolver competéncias e
capacidades de forma integral.

Retomando os objetivos explicitados no planejamento da vivéncia, P2 afirma que iria
refletir sobre as competéncias que devem ser desenvolvidas nos alunos e sobre “novas
maneiras” de desenvolver seu trabalho, revendo aspectos que precisam ser melhorados. Para
tanto, apresenta fundamentacdo teorica, trazendo os temas abordados nos modulos do curso
naquele periodo, como: fun¢do social da escola, participacdo ativa do sujeito no contexto
social, valorizagdo das experiéncias do aluno, sala de aula como local de partilha e constru¢ao
de conhecimentos, professor mediador e problematizador, dialogia, necessidade da interacao,
trabalho em equipe, aprendizagem como constru¢do de competéncias em situacdes complexas
e realistas, necessidade de proporcionar experiéncias desafiadoras e criativas para uma
aprendizagem eficaz e significativa.

Para tanto, a metodologia desenvolvida e proposta pelo curso € o trabalho por projeto
interdisciplinar. P2 trata tal metodologia como integragdo de areas, elege o Natal como tema
gerador, porém ndo explica os motivos da escolha.

O relato continua, agora com a possivel reflexdo sobre a pratica realizada. P2 destaca
que ¢ preciso inovar e revisar os métodos tradicionais oriundos da formagao que teve no

Magistério. No entanto, ainda ndo explicita a concepcao de pensamento tradicional e a idéia
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de inovacgao centraliza-se nas “novas praticas de ensino”. Nessa linha de raciocinio, valoriza o
projeto interdisciplinar como possibilidade de novas formas de ensinar e integracdo de
matérias sem que os alunos percebam, o que denota o conceito que ela tem de trabalho com
projetos.

A referida professora fala ainda de suas constatacdes, as quais viu como positivas
durante a vivéncia: o interesse dos alunos e a participacdo dos alunos, os questionamentos, 0
didlogo e a interacdo durante as atividades, a atracdo dos alunos pelo assunto, a clareza de
objetivos durante a realizagdo do projeto, o professor como mediador que oferece situagdes
para os alunos expressarem suas idéias e construirem conhecimento. Ressalta também que
percebeu a necessidade do professor observar e conhecer as diferencas e dificuldades dos
alunos, de explorar e valorizar conhecimentos prévios, de desafiar os alunos, de utilizar
materiais concretos e recursos. Porém, ndo explicita situagdes ilustradoras disso, bem como as
possiveis dificuldades enfrentadas e busca de solugdes, ou questionamentos que possam ter

acontecido “durante a acao”. Assinala:

Sabemos que a crianga traz sempre para a escola um conhecimento do seu dia-a-dia
e durante a aplicagdo do projeto, um dos assuntos trabalhados foi porcentagem,
sendo algo j& conhecido, da vida real dos alunos. Através desse conhecimento, os
alunos ficaram mais curiosos e estimulados a enfrentar este desafio, facilitando a
compreensdo, cabendo ao professor um melhor aprofundamento. Comprovou-se que
a utilizag@o de material concreto ¢ de grande valia, pois leva o aluno a compreender
a realidade, ndo ficando apenas no abstrato.

Constatou-se que as atividades tém por objetivo a construgdo de conceitos, elas
partem de uma situagdo ja conhecida pela crianga, possibilitando que a mesma
construa conhecimentos sobre o assunto.

Cabe ao professor criar situagdes para que a crianga construa seu sistema de
significagdo, o qual uma vez organizado na mente sera estruturado no papel
oralmente e a grande preocupagdo ¢ como o aluno aprende. Os alunos de hoje
precisam de muito mais de que um punhado de informagdes, precisam de busca e
interpretacdo de informagdes, precisam saber pesquisar € comunicar suas idéias,
precisam conhecer técnicas para resolugdo de novos desafios.

O que leio, no contexto dessa narrativa, ¢ que a idéia norteadora que perpassa seu
raciocinio ¢ a necessidade de mudar a forma de ensinar. P2 busca confirmar seu
posicionamento pela teoria abordada no curso, a qual parece ter um peso maior para ela nesse
momento do percurso, justificando, confirmando ou direcionando sua proposta de mudanga na
forma de ensinar. Também parece centralizar mais sua preocupag¢dao nos alunos, nas suas
reacoes em relagdo as novas experiéncias, sem que ela propria se veja e se coloque
diretamente no processo. Leio, na sua escrita, que fica evidente sua idéia de que “tem que

mudar a forma de ensinar”.
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Prosseguindo o percurso, a proxima narrativa € resultado do trabalho realizado na 1*
etapa de estagio. E ano de 2004 e P2 estd atuando numa 3* série, na qual propde o estagio.
Mantém os objetivos e principios norteadores da vivéncia anterior e continua a afirmar a
necessidade de ruptura com o ensino tradicional, enfatizando a importancia da transformacao
da escola na sociedade atual. Articula suas argumentagdes em torno dessa questdo,
ressaltando que ¢€ preciso tratar os conteudos como meio para ampliar a formagao dos alunos
na relacdo com a realidade de modo critico e dindmico, dai a necessidade de integracdo dos
conhecimentos, mediagdo do professor, relacdo professor-aluno.

Assim, torna-se novamente um desafio para ela trabalhar com projetos e justifica
teoricamente sua proposta, indo além da idéia de integragdo de matérias que apresentou na
vivéncia anterior. Fundamenta a metodologia no sentido de que o projeto possibilita outra
organizagdo de espago e tempo, inovagdo escolar na avaliagdo e nas relagdes professor-aluno,
responsabilidade e cooperagdo, desenvolvimento de competéncias.

Em funcdo disso, P2 desenvolve um projeto com o tema “Trabalho”, situando o
aluno como “sujeito da aprendizagem”. Demonstra preocupacao em partir de situagdes reais €
desafiadoras, com envolvimento e participacdo dos alunos, além de buscar integracdo de
areas. Depois da proposta realizada, é possivel verificar, por meio da sua narrativa, um avango
nas suas observagdes: afirma que o tema oportunizou que os alunos trouxessem sua
“bagagem” de conhecimento, tomando sua realidade como ponto de partida; percebeu o
interesse, a participacdo, o didlogo, a troca de experiéncias e a construcdo de novas
compreensoes; constata a necessidade da mediagdo do professor para articular as experiéncias
do aluno com o conhecimento sistematizado; afirma que a construgdo de novos conceitos
depende de situagdes ja conhecidas; verifica a importancia do uso de diferentes recursos e
propostas ao ensinar (cita que trabalhou com varios tipos de textos).

Uma questdo significativa nesse relato ¢ a tentativa de um comentario mais
sistematizado sobre as observacdes que a professora fez do trabalho em grupo, pensando
sobre as dificuldades que o envolvem, como niimero de alunos, agitacdo das criangas, a
necessidade do professor colocar-se sempre como consultor e mediador durante esse tipo de
atividade. Ela destaca, ainda, o fato de que as criangas tém necessidades diferentes e precisam

ser acompanhadas individualmente. Assim, comenta:

As atividades propostas foram realizadas através de brincadeiras, atividades em
grupo ou individuais, as quais proporcionaram ao professor uma melhor observacgao
sobre o desenvolvimento e a interagdo entre os alunos e de como eles aprendem.

O trabalho em grupo ¢ uma atividade diferente, exigindo assim dos alunos a
cooperacdo, troca de experiéncias, respeito as opinides. Trabalhar em grupo ndo é
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uma tarefa facil para o professor, pois o nimero de alunos dificulta o entrosamento
entre eles, causando agitagdo, barulho e a falta de tolerdncia entre os mesmos. O
professor tem, portanto, um papel fundamental, sera o consultor ¢ mediador nesse
processo de construcdo de conhecimento. Cabe a ele conhecer as necessidades ¢ as
capacidades dos seus alunos, bem como propor situagcdes que possibilitem a
construgdo de conceitos, acompanhando o processo de resolucdo de atividades,
caracterizando-se como facilitador da aprendizagem.

Noto, nessa 4* narrativa, que P2 mantém uma linha de raciocinio em relagdo ao
objetivo de inovar o ensino, entendendo que, através de novas técnicas, novos métodos, novas
maneiras de ensinar, ocorre a melhoria da aprendizagem. Entretanto, percebo um avanco no
que se refere ao fato dela estar mais atenta a forma como ensina e a reagdo dos alunos. Na
minha oOtica, a teoria abordada no curso incorpora-se a maneira como descreve sua pratica,
além de impulsionar seu olhar e orientar suas propostas de trabalho nas vivéncias.

O olhar mais atento de P2 e suas observagdes na classe possibilitaram que ela
percebesse algumas dificuldades de aprendizagem em seus alunos. Dentre estas, a professora
destaca a dificuldade de um determinado aluno na leitura e escrita, observando que ele
apresentava alguns problemas: omissdo e troca de letras, escrita somente em “caixa alta”,
quase ndo lia e ndo escrevia, necessitava de ajuda constante. A problematica gera a sua
pesquisa-agdo, proxima vivéncia do curso.

A partir disso, P2 procura investigar e estudar “problemas de aprendizagem”, na
tentativa de entender e auxiliar o aluno. Para tanto, responde a proposta do curso e inicia um
ciclo de investigagdo que se constrdi da seguinte forma: busca compreender o problema pela
observagdo, levantamento e leitura de referencial tedrico; constata que estd interagindo com
um problema de dislexia; investiga o assunto na literatura e apresenta sintese teorica;
apresenta possiveis encaminhamentos para o tratamento da questdo; toma novas decisdes
(contato com a mae para conhecer o histérico da crianga, entrevista com a psicologa que
acompanhou o aluno, solicitagdo de nova avaliacdo e acompanhamento conjunto); desenvolve
atividades diversas com o aluno e observagdes para coleta de dados; busca novas
compreensdes, relacionando as observagdes e o referencial teorico.

Ap6s todo o desenvolvimento da investigagdo, P2 apresenta uma conclusdo, expondo
a necessidade de trabalho multidisciplinar, o envolvimento dos pais, a necessidade de
paciéncia, criatividade e atencdo por parte dela. Chama a atengcdo para o fato de as
Universidades ndo capacitarem os professores para trabalharem com problemas de

aprendizagem.
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Sua narrativa ndo explicita o trabalho realizado com o aluno, no sentido de seus
questionamentos, dificuldades, percepgdes durante a acao realizada. Isto €, ndo aparece uma
conversagado reflexiva da professora em funcao das situagdes vividas. No entanto, percebo, na
sua descri¢ao, que P2 coloca-se mais nessa proposta (4* narrativa), observando um problema
concreto, estabelecendo um  objetivo, buscando compreendé-lo para apontar
encaminhamentos. Nessa trajetoria dialoga com outros sujeitos € mantém sua preocupagao
com as diferengas de aprendizagem entre os alunos.

Reconhego, a partir desse relato, que o curso provoca o posicionamento da
professora frente a uma dificuldade, oportunizando-lhe exercitar a problematizagdo, a
observagdo, o estudo tedrico, a reflexdo sobre os dados e seu posicionamento frente a uma
questdo da sua pratica. Creio que ocorre um movimento pelo qual P2 relaciona a teoria a
pratica, a partir de um problema pratico. Noto também que a necessidade de tomar decisdes e
se posicionar frente ao problema possibilitou que a professora estivesse mais “dentro” do seu
proprio processo de formagao.

Em seguida, munida da base de conhecimento explicitada anteriormente, a
professora realiza, com um grupo de colegas do curso, a quarta vivéncia — insercdo na
comunidade, a qual foi desenvolvida na sua propria escola/entorno. Através de sua narrativa
sobre o trabalho, ela retoma a finalidade que seu grupo havia tragado e que orientou as agoes,
a qual incidiu, especialmente, em promover momentos de interacdo para melhorar o
relacionamento entre pais, filhos e escola, propondo-se aumentar e diversificar os espagos de
didlogo e trabalho, além de estimular a solidariedade e a responsabilidade coletiva. A
professora fundamenta assim teoricamente a inser¢ao, relacionando a proposta a possibilidade
de contribuicdo para a constru¢do de cidadania, preocupacdo que anuncia desde o seu
memorial.

Considerando a fundamentagdo, a discussdo e reflexdo do grupo, P2 e as demais
componentes desse grupo elegem o tema “Resgate do brinquedo e brincadeiras infantis”,
entendendo que este oportunizaria a criagdo de um espago de trabalho coletivo. Dessa
maneira, o grupo de P2 vé no trabalho com projetos uma metodologia possibilitadora de
interagdo, participagdo e agdo coletiva.

Leio, pela narrativa de P2, quando ela retoma a trajetoria do planejamento, que o
grupo demonstra uma visdo ampliada do processo ensino-aprendizagem, afirmando que esse
processo ndo acontece s na escola, que o aluno dispde de outras fontes no seu meio, dai a
necessaria interagdo familia-escola-sociedade. A partir disso, P2 apresenta, no seu relato,

conceitos como “rede de trocas”, “comunidade de aprendizagem”, necessidade de uma
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“cultura de organizacao coletiva do conhecimento”. Ao esclarecer o referencial teorico que

norteou o projeto, discute:

A comunidade de aprendizagem vai além dos limites da sala de aula, incluindo néo
s6 educador e educando, mas colegas, direcdo, equipe docente, pais e demais
funcionarios em geral, onde ¢ participativa e envolvente. Sendo assim, a relacdo
entre educagdo, escola e sociedade ¢ alvo de transformacdo continua que influencia
os modelos vigentes. O desenvolvimento da escola guarda estreita relagdio com o
desenvolvimento da sociedade e vice-versa.

Sendo assim, comunidade ¢, toda ela uma situagdo educativa, pois a educagdo
também ocorre na vivéncia entre os homens. Inserir-se na sociedade ¢, portanto,
inserir-se na comunidade. A cidadania é exercida, primeiramente, no ambito da
comunidade, especialmente quando se trata de criangas e adolescentes. E preciso
estimular, de fato, o envolvimento e a participagdo democratica e efetiva da
comunidade e dos pais nas diferentes instdncias do sistema educativo,
especialmente, criar mecanismos que favoregcam o seu envolvimento no projeto
educativo da escola.

Nessa perspectiva, o projeto envolveu entrevistas com os pais para levantamento de
suas brincadeiras na infancia, palestra com psicéloga para discutir a importancia do brincar,
mutirdo para arrecadagdo de materiais reciclaveis, trabalho conjunto de alunos, pais,
professores, funciondrios (realizagcdo de brincadeiras e oficina de confeccdo de brinquedos),
exposicdo a comunidade. Para P2, esse trabalho tornou-se uma forma de oferecer
oportunidades para desencadear a relacdo familia-escola-comunidade, criando interagdes entre
os pais, incentivando o didlogo pais e filhos e favorecendo novas aprendizagens.

No seu relato, P2 aponta algumas dificuldades na execu¢do do projeto no que se
refere aos horarios e dias propostos, o que ndo favoreceu uma elevada participagdo. Porém,
ela retoma os pontos de fundamentacdo em que se ancora e analisa os aspectos positivos, que
se apresentaram como: a motivacdo e o envolvimento daqueles que participaram, o fato dos
pais terem tido espago para trocar informagdes e saberes com os proprios filhos, o interesse
dos pais quando sdo chamados para diferentes tipos de atividades (muitos nao participam de
reunides, por dizerem ja saber o que sera tratado), o entrosamento e interagdo de professores e
funcionarios com a comunidade, a solicitagdo dos pais para que ocorram novos encontros.

E interessante perceber, nessa sexta producio escrita de P2, uma clareza sobre o
trabalho que propde, sobre o porqué da realizagdo do projeto. Ela conta o trabalho e descreve
as atividades de maneira articulada a um referencial tedrico, aparecendo significados
construidos na relagdo com os temas teorizados no CNSMI . Vejo também que exercita ainda
mais a capacidade de observacao e aguga a disposi¢ao para ouvir os outros, perceber aspectos
significativos, dirigir situacdes. Na minha otica, sdo indicios de um processo crescente de

desenvolvimento de atitudes que possibilitam momentos de reflexao.



148

A proxima narrativa ocorre entre maio e junho de 2005, em decorréncia da 2* etapa
do estagio, a qual realiza na sua turma de 4* série. Mantém suas preocupagdes anteriores:
diversificar formas de ensinar e ampliar o conhecimento do aluno a partir de suas
experiéncias. Novamente desenvolve um trabalho por projeto, elegendo o tema “Festas
Juninas”; explica que “o tema ¢ uma manifestacdo cultural da realidade brasileira e que o
aluno tem conhecimentos sobre o assunto, cabendo sua ampliacdo.” Imbuida dessa idéia,
conta que partiu das experiéncias que as criangas ja tinham e do que j& sabiam sobre o tema,
enfatizando que buscou estimular a curiosidade delas.

Ao narrar o estagio, P2 afirma que o trabalho com técnicas e recursos diversificados,
a partir de um tema do cotidiano, integrando os assuntos, possibilitou o interesse, descobertas
e ampliacdo cultural dos alunos. Exemplifica que fez a articulagdo com um outro profissional,
um bombeiro, que foi até a escola para tematizar e analisar com as criangas 0s possiveis
perigos existentes nas festas juninas. Evidencia que a proposta gerou integragao de conteudos
e exploracao de temas como valores, cuidado com a vida, a importancia dos servigos publicos.
Além disso, a professora realizou trabalho com diferentes tipos de textos em Lingua
Portuguesa, discutiu crendices populares e pdde explorar o conhecimento matematico dos
alunos sobre célculos, a partir das experiéncias que seus alunos tinham com arroba (zona
rural) e tonelada (zona urbana). Assim, afirma, na sua andlise, que o tema teve um objetivo
maior de inserir a cultura no processo educacional, tendo em vista a formacao da cidadania,
pois, segundo ela, “este trabalho ajuda o aluno a aprofundar mais seu conhecimento sobre a
realidade e desenvolver-se como pessoa e cidaddo participativo da vida social, de forma
critica e construtiva.”

Um fato que me chama a aten¢do, na narrativa, ¢ o envolvimento da professora com
os desejos e necessidades dos alunos, ao elaborar e levar pratos tipicos para eles saborearem
durante as aulas, demonstrando uma forma de “ser” que anunciou no seu memorial inicial.

Durante essa sétima narrativa vou percebendo mais maturidade de P2, no sentido de
explicitar os objetivos de seu trabalho e de entender as relacdes destes com as situagdes
planejadas. Isto €, penso que P2 tem mais clareza sobre aquilo que propde, por que propde e
faz uma determinada pratica. Também percebo a incorporacdo continua dos elementos
tedricos abordados no curso — os quais produzem novas significagdes sobre ensino,
aprendizagem, escola e educacdo — na sua forma de entender e realizar a acdo docente. No
entanto, sinto falta de narrativas pontuais que pudessem demonstrar dificuldades especificas
em lidar com uma situa¢do ou de questionamentos sobre possiveis episddios de ensino, que

ilustrassem momentos de reflexao durante a acgao.
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Ao concluir o exame das sete narrativas, retorno a Sintese Elaborada de Curso de P2
para ter uma visdo de como ela elaborou sua reflexao ap6ds todo o percurso, agora conhecido
por mim. S3o0 38 paginas, nas quais percebo como ela amarra as aprendizagens construidas no
todo do curso. Confirma a sua mudanga de concep¢do sobre o ensino e, ao narrar suas
aprendizagens em cada éarea de conhecimento trabalhada no curso, evidencia algumas
mudancgas no seu jeito de ensinar, comparando as caracteristicas de um ensino que considera
mais tradicional e os elementos que, na sua visdo, compdem uma pratica inovadora (questao
que assume como meta desde o inicio do curso). A seguir, retiro e exponho um pequeno
extrato da Sintese, em que ela se refere a sua mudanga na forma de entender o ensino da

Matematica, a qual era tida como problema na sua escolarizagao.

Sendo uma das matérias que muitos alunos acham complexa e complicada, a
matematica pode se tornar rotina em sala de aula. Era assim a matematica que eu
aprendi, pois como ja havia citado, ndo tive a oportunidade de aprender a
matematica brincando, de forma prazerosa.

Através das videoconferéncias tive a oportunidade de aprender como trabalhar com
a geometria, que esta presente nas diferencas e semelhancas entre os objetos, no
reconhecimento do espago, medindo, classificando, comparando, estabelecendo
assim uma relacdo matematica.

Através da videoconferéncia com a professora Alci, compreendi como ensinar a
calcular perimetro e area, planificando caixinhas, medindo e calculando.

Os conceitos geométricos fazem parte do curriculo de matematica no Ensino
Fundamental, porque através deles o aluno desenvolve o pensamento que lhe
permite compreender, descrever em que vive.

Aprendi geometria somente para decorar os nomes das figuras que eram
apresentadas. Nao se estabelecia uma relagdo entre a geometria e o nosso cotidiano.
Compreendi, durante minha pratica que os materiais concretos, como sucatas, sao
sempre importantes para o ensino de geometria, pois permitem a crianga descobrir as
formas de maneira mais detalhada.

Durante o projeto da segunda vivéncia educadora, tive a oportunidade de trabalhar
com graficos e porcentagem. Para explicar porcentagem, trabalhei com material
dourado, o qual facilitou a compreensdo, pois todos participavam ¢ desenvolviam as
atividades com entusiasmo. Ja com os graficos, usei caixinhas de fosforos e,
dependendo das preferéncias como time de futebol, os alunos colocavam as
caixinhas em colunas, descobrindo assim as maiores preferéncias, nimero de alunos
participantes, quantidade de times, da mesma forma foi feito com frutas, cores e
brinquedos. Entdo, depois foi facil para os alunos montarem e resolverem atividades
com graficos.

Posso notar, através de varios posicionamentos, que P2 tem uma maior clareza sobre
varios conteudos e sobre as concep¢des de ensino, demonstrando a necessidade de ter
informagdes e elementos para desencadear reflexdo. Consegue, durante essa ultima narrativa,
elencar caracteristicas que considera tradicionais na pratica, explicitando o motivo de nao
assumi-las no momento atual. Assim, sua idéia sobre ensino tradicional, que antes parecia

vaga, ¢ fundamentada no final do seu percurso. Quando fala da Alfabetizacdo, por exemplo,
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também confronta as novas aprendizagens que teve com as experiéncias que viveu como
aluna, numa escola que considera “tradicional”. Destaca aspectos negativos dessa escola,
avaliando que era cansativo fazer copias de letras, palavras e silabas sem sentido para ela,
concluindo que as atividades eram padronizadas e mecanicas, além do processo nao
considerar os alunos que desejavam superar o proposto. Assim, diz ter cometido erros na sua

pratica profissional, porque “ensinou como aprendeu” e pontua:

Quando comecei a trabalhar como professora, as classes deveriam ser homogéneas,
todos os alunos no mesmo nivel de aprendizagem, pois ndo se aceitava uma
aprendizagem lenta ou formas diferenciadas de trabalhar como hoje fago.

Num outro trecho, P2 enfatiza sua concepg¢ao atual de ensino:

Hoje, ensinar para mim ¢ colaborar para que os alunos transformem seus
conhecimentos em processos permanentes de aprendizagem. E ajuda-los na
construgdo do seu caminho, do seu projeto de vida.

Sinaliza ainda que esta desenvolvendo uma “acao reflexiva”, por meio do constante

questionamento sobre sua atuagdo e de uma postura investigativa, assim expressa:

Através da acdo reflexiva sobre a pratica em sala de aula, avalio meu trabalho, os
pontos positivos e negativos que ocorreram. Através dessa analise, tenho a
possibilidade de rever os pontos ndo atingidos, questionando-me o porqué e como
desenvolvé-los. Com essa postura investigativa, reorganizo minha pratica,
procurando trabalhar de uma maneira mais significativa para os alunos.

Na seqiiéncia, pode-se verificar as relagdes construidas por P2 durante seu percurso,

considerando-se a evolugdo do seu processo de pensamento sobre sua atividade docente.



1" PRODUCAO: MEMORIAL
MARCO/2003

- “OLHA-SE™:
pessoais.
— - Palavra recorrente — “Dificuldades™:
 No inicio da vida escolar — aprendizagem da
“Matemitica”. (Permancce nas séries posteriores).
Dificuldades em “adaptar-se™ ao “ginasio™. (Espago
diferente).
=+ Inicia o curso de Magistério e comega a lecionar.
= Dificuldade de deslocamento e medo de ndo

fala de desejos e de caracteristicas

* META: Buscar novos
conhecimentos/
atualizagiio (recuperar o
tempo em que ficou
“parada™).

Prosseguir numa pos-
graduagio.

conseguir ensinar (Ponto marcante: trabalhar com
criangas “carentes” — destaca apoio da familia e de
colegas mais experientes).

= Novas dificuldades — mudangas de escola (trés ao
todo) — ultima mudanga: dificuldade de adaptar-se
em uma escola “maior” (da cidade) — atuagio como
professora auxiliar — cita que isto a ajudou em fungio
de experiéncia dos outros professores e da vivéncia
com alunos.

- Ressalta que foi adquirindo experiéncia com a
propria “pratica”.

- Enfatiza que cursos, semindrios ¢ palestras a ajudou
a enriquecer seus conhecimentos e que busca
constante atualizagio,

- Para ela “Ser professora hoje é estar sempre em
busca de novos conhecimentos™.

- CNS: processo importante ¢ inovador para a vida
pessoal profissional.

- Perspectiva: prosseguir em uma pos-graduagdo.

TODO

| !

| * Asintese reflete seu percurso.

| No todo, explicita melhor sua
| compreensiio

.= As mudangas na sua forma de
/ ensinar sdo evidenciadas em
) fungio de novas significagies
TEORIA — PRATICA

= As experiéncias de
impulsionam sua reflexdio,
* Visio mais ampliada de escola.

Desdobramento_§-
PARTES | f——

ensing

8 PRODUCAO: SINTESE ELABORADA DE CURSO

— Estabelece relagdes com experiéncias passadas: situagdes que
viveu como aluna (dificuldades de aprendizagem, métodos
tradicionais, professoras autoritirias); equivocos que acredita ter
tido como professora durante sua trajetoria (fala que ensinou da

£omo foi da). Tais lemb 1S | desencadear
seup flexdio sobre a pritica atual.
- Confronta aprendizagens que teve no Curso com suas experiéncia

* 1" VISAO SOBRE SI:
NARRATIVA
“OLHA-SE”.

* Experiéncias passadas:
dificuldades — ensino/
relagdes (sem explicitagio

do seu trabalho no
processo ensino-
aprendizagem).

* Preocupagio com o
aluno.

* MANTEM UM
RACIOCINIO — as “formas
diferenciadas de ensinar”™ sio
objeto de sua preocupagio.

* “MATURIDADE", clareza
em relagio dquilo que propoe
€ porque propie/ faz.

* NOVAS SIGNIFICACOES
sobre o ensino/ escola/

como aluna, explicitando problemas na forma de ensinar dos
professores que teve, bem como reflete sobre as concepgies que
norteavam tal pritica.

- Ressalta o valor da experiéncia na sua aprendizagem profissional:
aprendizagem pela experiéncia no inicio da profissio; ajuda das
colegas experientes; experiéncias atuais que esti desenvolvendo na
sua sala de aula.

- Aparece muito a :déla de mudanga dc concepgiio sobre o ensino ¢

2* PRODUCAO: RELATORIO DA 1* VIVENCIA:
DIAGNOSTICO DA ESCOLA
AGOSTO/2003

como um todo (novo olhar): refletir sobre a propria pratica
pedagdgica, por meio de observagdes.

- Observa sua propria escola (600 alunos, 30 professores, 2
coordenadores).

- Apresenta fundamentagio tedrica (fungio social da escola,
conhecer os alunos; relagdo curriculo-sociedade;
conhcumtnlo slgm ficativo; motivagio; profcswr
mediador; conhecer a ¢
aluno; Pro]clo Pedagogico; interagio professor-alunos/
comunidade; Temas transversais (Texto descritivo,
pincelando os autores/temas).

- Anuncia que a escola foi
questionada™.

- Para o diagnostico foram utilizados diferentes instrumentos
(fichas de observagio; questionarios) ¢ realizadas
entrevistas com funciondrios, professores, alunos, pais,
coordenagio e diregio,

Contém perguntas interessantes — nem sempre respondidas
e exploradas/ discutidas e questionadas no relato. Ex.
Aparece a idéia de construtivismo e socio-interacionismo,
mas nio se discute como se apresenta na fala do professor,
da diretora, na pritica observada,

- A estudante-professora ainda ndo se posiciona frente ds
questdes observadas: VE-OUVEE DESCREVE.

- A pritica observada e descrita é apresentada “sem grandes
problemas™.

(Nao exercitaainda a problematizagio).
Falta de discussio coma Tutora?
Ou por fazer parte da escola...?
- Niorelaciona as observagoes com a teoria.
- Conclui, reafirmando suap do com aaprendi

I:— Coloca como objetivos: analisar a realidade da escola

ola

“observada, analisada,

. DESCRICAO —
Material de observacio —
VERIFICACAO de alguns
aspectos da escola,

* Para mim, a forma como
observou nio sugeriu
METAS definidas.

* Relata sua preocupaciio
com a aprendizagem dos
alunos e cidadania.

3 PRODUCAO: RELATORIO DA 2* VIVEN
DOCENCIA REFLEXIVA
NOVEMBRO/Z003

— -Objetivos ndo perdem ligagio com a preocupagio
anterior; “aprendizagem dos alunos™ — centralizagio no
aluno: formas de aprender; vivéncias: desenvolvimento da
crianga; avaliagio a partir do aluno; estratégias de
aprendizagem; capacidades e competéncias (desenvolvimento
integral),

= Afirma que irid refletir sobre as competéncias que devem ser

exploradas e desenvolvidas nos alunos e sobre “novas maneiras”

de des.en\-civnr seu trabalho, revendo aspectos que precisam ser

™ I'RUDL‘(,_'R_U: RELATORIO DA 2* ETAPA DO
ESTAGIO MAIO-JUNHO/2005

- Estagio realizado na sua propria turma 4% série.

- Mantém sua preocupagio com as “experiéncias”/formas
de ensinar, ampliagiio do conhecimento do aluno.

- Metodologia — Pedagogia de Projetos — elege o tema
“Festas Juninas”, entendendo que o tema ¢ uma
manifestagio cultural da realidade brasileira ¢ que o aluno
possui conhecimentos sobre o assunto, cabendo sua
ampliagdo.

Metodologicamente parte do que as criangas ji sabiam,
busca estimular a curiosidade; enfatiza o interesse dos
alunos, afirmando que o trabalho possibilitou novas
descobertas ¢ ampliagio cultural.

- Posici n sobre a época em que estudou e

sobre dreas do conb ( ¢ método), em fungio das

apmldlz.lg,cns que teve no curso. Evidencia muddm,ns. na sua forma
: i da suanova I

- Sinaliza que esta d Ivendo o trabalho com “projetos”, como

possibilidade de mudanga na sua pratica.

- Considerando o seu “novo olhar” sobre o ensino ¢ a aprendizagem
dos alunos, afirma realizar, hoje, uma pritica investigativa.

- Aponta como beneficios no seu trabalho, a partir do curso, uma
nova visio sobre seus alunos e suas realidades.

* A experiéncias passadas servem de apoio pava refletiv. A reflexdo
acorre num confronto entre o gue a professora fazia‘entendia e as
nevas expericncias que estdo sendo construidas {ensinar de
diferentes maneiras).

*  Experiéncias passadas,
* Novas significagbes sobre o
ensino ¢ a aprendizagem,

* Elementos tedricos na relagio
com a pritica.

——> Elementos que direcionam a proxima etapa

Diagrama 3 - Percurso de P2

sobre o ensino pela “decoreba” (experiéncia como aluna).

- Enfatiza a integragio de “dreas™ durante o trabalho.

- Ressalta a articulagdo com outro profissional (bombeiro),
o qual auxiliou na ampliagdo do conhecimento e articulagio
com arealidade/ contexto.

Narra algumas possibilidades de integragio: matematica,
lingua portuguesa, geografia, educagio artistica...

- Demonstra seu envolvimento com os alunos, um “jeito” de
ser, jd retratado no Memorial.

- Afirma que o tema teve um “objetivo™ maior de inserir a
cultura na escola, tendo em vista a formagio da
cidadania.(explica).

- Percebo mais “maturidade” neste trabalho — explicitagio
do objetivo e de relagdes mais claras com as situagdes
planejadas.

-Sinto falta de narrativas que d suas difi
questionamentos, sua reflexiio durante a agio.

* 1" exercicio para
desenvolvimento da
“observacio™.

* Elementos tedricos: base
nos referenciais/primeiros
temas do curso (principios).
* Visio mais ampla de sua
escola,

. Np\'ns relagies entre TEORIA-
PRATICA.

* SIGNIFICADO/ concepgio
ampliada de ensino/
aprendizgem/ educagio escola,

* CLAREZA do por que esti
“fazendo”. (Indicio de mais
aulonomia e seguranga),

- Apresenta fundamentagdo teorica (reflexo dos modulos/ temas).
- Metodologia: Projeto | lisciplinar — trata como “integragio
de dreas™; elege o Natal como tema, mas ndo explicita os motivos
daescolha.
- Enfatiza que a vivéncia permitiu is estudantes-professoras a
reflexido sobre a importinecia da sala de aula no processo de
formagdo ¢ aprendizagem dos alunos, (Nio se coloca como
singular/inica no seu processo de reflexio).
- Coloca que ¢ preciso “inovar” ¢ m isar os métodos tradicionais
oriundos da formagio que teve no Magistério — ndo ¢ explicitad
a concepgio de | 1i eai gio ¢ tida como
“novas priticas dv: ensing”,
- Valoriza o Projeto Interdisciplinar ¢ que este possibilitou novas
formas de Cﬂiln:ll' e mtcgrn:;aa de matérias, sem que os alunos
percebam (g que mereceria ser melhor analisada)
-Fala de suas constatagbes: interesse; participagio;
ql.lc‘%tmmmunlos :llran;an pelo a_“unlo clareza dos objetivos;
liador e facilitador, oferecendo
sllllit¢6¢a para os alunos se expr ]
conhecimentos. (Ndo explicita tais situagoes; dificuldades;
problemas enfrentados).
- Fala sobre a necessidade do professor observar ¢ conhecer as
diferengas e dificuldades dos alunos, de explorar e valorizar
h 05 previos, de desafiar os alunos. de utilizar material
CONCIELO € recursos,

* Idéia que perpassa seu

raciocinio — MUDAR A

FORMADE ENSINAR
(Porém, ainda nio
levanta claramente
hipdteses).

—No entanto, aponta
necessidades— possivel
sugestio

4* PRODUCAQ: RELATORIO ANALITICO DO

\I,\ll)flllﬂ-l

- Realiza na sua propria turma 3% série — ressalta o proposito de
“experimentar idéias movadoras” — desafio: trabalhar com
“projctus“ (justifica teoricamente: vai além da 1* idéia de
“integragio de matérias™ — cita: organizagio do tempo e espago;
novas relagoes entre  professor- dluno difcrcnm forrnm, de

avaliar; rcsponsabllldadc ¢ cio; d Ivimento de
competéncias.

- Mantém os principios que fund seu d ¢ agio:
Vivénciaanterior.

- A fund: ¢Ao tedrica, retomando a necessidade de

rup.lum com o ensino tradicional (passado). Aponta objetivos da
escola, beneficios e melhor aprendizagem na otica da
“Pedagogia de Projetos™.

com a realidade; proft diador; interagiio com o aluno;

* Observacio/

realizagiio de novas

experiéncias de ensino

(reagio dos alunos).

*Elementos Tedricos
(curso)

- Confirma a teoria.

— Peso maior neste
momento)

dosc (dos como meio para ampliar a formagio dos
alunos na relagio com a realidade de modo critico ¢ dindmico;
avaliagio ¢ meio para melhorar o ensino e a aprendizagem.

*Desenvolve Projeto com o tema TRABALHO —

Os planos de aula demonstram a preocupagiio em partir de

situagies reais com envolvimento e participagio dos alunos,

além da integragio de dreas.

Al‘rmu que a pratica possibilitou: rcl‘lc.ur sobre o pnpd do

no de tr [ pliag

Lonhccm\c’nlo (Porém, nio explicita como isto ocorreu. em

quais situagdes).

Destaca: participagdo, didlogo, troca de experiéncias, mediagio
do professor para articular a bagagem do aluno com o
conhecimento sistematizado, diferentes recursos e propostas;
importincia do trabalho em grupo. {Quanto ao trabalho em grupo.
ensaia aprofundar a discussio, mas amnda ndo explicita suas
dificuldad. equ 1 ).

- Violta i idéia de “novas téenicas, novos métodos™.
-Ressalta outra vez a necessidade de acompanh
individualizado.

* A TEORIA orienta suas ||
vivéncias ¢ impulsiona um |
olhar de atengiio a sua
pritica (i reagio dos alunos)
= Aponta necessidades —

Otica: maneiras de ensinar

|« MANTEM O RACIOCINIO

4 Methorar a aprendizagem

" Novas manciras de ensinar
Principios tedricos: base nos

4/ referencinis (temas/ curso)

& PRODUCAO: RELATORIO DA VIVENCIA ESCOLA-
COMUNIDADE (4* VIVENCIA)
NOVEMBROZ2004

-Vivéncia realizada em grupo na propria escola-
"comunidade.

~ Justificativa fundamentada teoricamente: criar novas formas
de interagiio escola-familia; possibilitar a aprendizagem ¢
produgdo em equipe; propiciar espagos para envolvimento de
todos; ampliar a capacidade de interagio e comunicagio;
conlnbunr para a construgdo da cidadania,

idade de diregio e reflexdo

em tomo de um projeto escolar — trabalho coletive como
condigiio,

-A partir desta discussio ¢ reflexiio clcgcm otema:

~*Resgate de Brinquedos e Brincad dend

~Ei

+ Nova COMPREENSAO
de sua Pritica de Ensino.

* Relagio da TEORIA na
PRATICA ¢ a partir desta.

* Parece estar mais “dentro™
do processo.

* Potencialidade da
pesquisa-agio?

5 PRODUCAO: RELATORIO DA PESQUISA ACAD
AGOSTO2004

- OBSERVACAO na sua turma: percebe a dificuldade de um
aluno na leitura ¢ cscrita — dificuldades diferenciadas/
especificas.

~Descreve situagoes vivenciadas com o aluno/ retrata suas
caracteristicas pessoais.

FProcura investigar ¢ estudar “Problemas de aprendizagem™ —
ENTENDER EAUXILIARO
ALUNONASUAAPRENDIZAGEM.

FCompreensio do problema: observagiio ¢ levantamento de
referencial.

FDialogo com outro profi F
oaluno anteriormente/ contato com os pais.

¢io do probl dislexia,

— que acomy W

que este se tormaria espago de exercicio do trabalho coletivo,
= TRABALHO COM PROJETOS — METODOLOGIA
POSSIBILITADORA de participagio cooperativa. (Palestra
com psicologa, atividades de confecgiio e recreagio).

D

* Os principios iniciais estio
embutidos em novas priticas
(aprendizagem do aluno,

cidadania, trabalho
coletivo...)

+ Exercicio de observaciio, de
disposigio para escutar,
perceber, dirigir...

tram visio ampliada do processo ensino-
prendizagem /| ap e di o conccuo de

idades de aprendi ", “rede de trocas” ¢ a

necessidade de uma “cultura de organizagio coletiva de

conhecimento™,

-Relato individual: Retoma os objetivos e pontos tedricos da
proposta — ha clareza do porgué do projeto — as atividades
nio estdo soltas, mas amarradas a um conceito de relagio
escola familiaedeensino aprendizagem.

Conta e descreve as situagoes propostas, algumas

dificuldades, o envolvimento ¢ participagio das familias ¢ dos

alunos. Ressalt idade de didlogo entre pais e

professores, ¢ entre pais filhos.

Enfatiza a necessidade da escola criar parcerias com os pais
parauma aprendizagem de sucesso.

a opor

«€———— Elementos que a professora incorpora a partir do trabalho anterior/ nova base de conhecimento

O curso provoca seu
posicionamento frente &
ruma dificuldade,
||-..\l.ll(ll\ A
“PROBLEMAT ]la\( Ao/
OBSERVACAO/
LEITURA/ REFLEXAOQ
SOBRE DADOS/
POSICIONAMENTO.

FSintese tedrica — possiveis encaminhamentos.

FToma decisdes — pritica: nova avaliagho com a psicologa;
h mjunto; desenvolvi le atividades.

I Novas ohservw;ocs —* cruzamento com a literatura,

ac

~Apresenta conel p v
- Nio explicita o traball lizado com o aluno no sentido de
expor questi dificuldades, percepgies durante o

trabalho com o mesmo. Nio fala sobre “resultados™.

OBSERVA — DESCREVE (dificuldades do aluno).

- No entanto, “coloca-se” mais nesta vivéncia: observa uma
¢ um objetivo.

—Rufcrcndu o principio de “énfase/ preocupagio com a

aprendizagem dos alunos”. (desdea 1" vivéncia).

- Dialoga com outros sujeitos/ profissional e pais.

- Mantém sua pr pagio com as dift entre os alunos

naaprendizagem.
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5.1.3 O Percurso de P3

A Sintese Elaborada de Curso da terceira professora possibilitou-me recolher dados
que demonstraram um processo crescente de analise sobre si e sobre sua pratica docente,
durante o qual ela estabelece comparagdes entre o que sabia-fazia e suas novas compreensoes
e proposicdes, a partir da trajetoria no CNSMI. Chamou-me a atengdo a maneira como se
apoiou nos referenciais tedricos trabalhados no curso, como também a conotagdo avaliativa
que permeia seu percurso ao questionar sua pratica e pensar sobre “o que faz”, “como faz” e
“para quem faz” o ensino.

Ao iniciar o curso, em 2003, essa professora tem 11 anos de carreira e 35 anos, ¢
casada e mde de uma crianga de um ano de idade. Estuda no periodo matutino, trabalha na
comunidade rural onde reside, a 26 km do local de realizagao do curso.

Em marco de 2003, a professora elabora sua primeira narrativa escrita, na forma do
memorial introdutdrio, demonstrando um envolvimento afetivo com sua historia. Afirma que
escrever o memorial ¢ deparar-se com situagcdes que marcaram profundamente a sua vida,
enfatizando que esse ndo ¢ um trabalho facil e precisa da ajuda dos seus pais, da troca de
experiéncias com colegas, do auxilio da professora tutora, pois tal trabalho exige
concentragdo, esfor¢o e tranqiiilidade.

Nesse enfoque, percebo que P3 ressalta uma caracteristica importante desse tipo de
produgdo escrita: a necessidade de mediagdo. Sem duvida, elaborar um trabalho de escrita que
envolve sua vida pessoal e profissional, além de adequé-lo aos moldes da academia, ndo ¢ um
processo simples. No caso da proposta do memorial introdutério no CNSMI, a pessoa precisa
narrar fatos de sua historia, lembrar de passagens significativas, olhar-se, desvelar-se. De
acordo com Passegi (2006), nesse tipo de trabalho, ndo se sabe direito o que escrever, parece
ser tudo importante; ou, as vezes, nada parece ter valor para se apresentar num trabalho
académico; tem-se, ainda, a sensacdo de medo ao se expor. Nesse sentido, o papel do
formador ¢ fundamental para ajudar na compreensao do significado do memorial, auxiliando
0 sujeito a evocar suas lembrancgas e deixar fluir a escrita. No curso em questdo, o tutor é o
principal mediador.

Assim, o memorial de P3 traz para o presente suas lembrancas da infancia, da vida na
zona rural, das brincadeiras, da convivéncia familiar. Seus pais s@o vistos como exemplo para
ela, como aqueles que corrigiam, usando o didlogo. Em meio as suas recordagdes, seu

processo de escolaridade tem significativa importancia. Iniciou seus estudos numa escola de
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zona rural, na qual uma professora ensinava para as quatro séries juntas. Conta que para
chegar a escola, percorria um extenso percurso a pé, porém, com muita vontade de estudar.
Do ensino vivenciado, destaca aspectos como: rigidez e autoritarismo da professora, castigos,
exames aplicados por pessoas diferentes, aprendizagem mecanica e sem sentido, pela qual os
alunos somente “ouviam e faziam”. Apesar de todos os problemas, considera ter sido uma
aluna esforcada e aplicada, que aprendia dentro daqueles limites e nunca foi castigada. Dessa
maneira, concluiu a 4* série, mas ficou 5 anos sem estudar, por falta de condi¢des financeiras
para se deslocar até a “cidade”. Segundo ela, como era menina, os irmaos foram privilegiados,
podendo prosseguir seus estudos.

Examinando esse recorte do memorial, paro para pensar que P3 insere-se no seu
passado, ao mesmo tempo em que se distancia para se olhar e observar sua historia. Esse
movimento lhe oportuniza indicar aspectos referentes a uma concep¢do de ensino e
aprendizagem, situada num dado contexto de espaco e tempo. Os tragos que aponta sobre um
tipo de ensino autoritario e sem sentido tornam-se pontos de partida para analise de sua
propria pratica, processo que se inicia nessa narrativa. Outro aspecto que chama a atengdo ¢ a
relacdo entre géneros masculino e feminino, indicando-se, naquele contexto, os fatores
culturais e econdmicos, determinantes no processo de escolaridade dos sujeitos.

O retorno de P3 a escola aconteceu devido a oportunidade de, mais tarde, ter uma
escola de 5* a 8 série mais proxima de sua casa. Entretanto, foi fundamental o apoio e
incentivo da mae, fato que me instiga a pensar sobre a importancia e a visdo da mulher no
grupo familiar e na histéria de lutas e contradi¢des da sociedade.

A professora prossegue sua formacao no ensino fundamental e ressalta que, nessa
fase de sua escolaridade, o método de estudo também era tradicional, tendo, para ela, as
seguintes caracteristicas: decorebas, ensino sem significado, reproducdo por parte do aluno,
falta de oportunidade para o aluno usar suas experiéncias, argumentar, ter atitude ¢ tomar
decisdes. No entanto, enfatiza mais uma vez que foi uma aluna bem esfor¢ada e conseguiu ir
adiante nos estudos.

Ap6s concluir o 1° grau (atual Ensino Fundamental), P3 entdo tem a oportunidade de
ingressar no curso de Magistério, contando mais uma vez com o apoio e incentivo de sua mae.
Para isso teve que morar longe de casa, pois o curso era ofertado no municipio em que hoje

também realiza o CNSMI. Ao referir-se sobre sua aprendizagem nesse curso, afirma:
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O curso foi cansativo, pois tive que ficar morando 14 até conclui-lo. Embora tendo
sempre boas notas, ndo tive muito proveito, pois era mais voltado para o tradicional.
O método utilizado era na forma de decoreba, [...], isso ndo era valioso, pois a gente
ndo aprendia para a vida e sim para tirar nota e passar de ano. Nas provas era para
responder de acordo com o que estava no caderno, ndo podia usar outras palavras,
nem esquecer uma virgula e isso era complicado, pois as vezes, a gente esquecia
alguma palavra e se dava mal.

Novamente a professora vivencia uma forma de ensino cujas caracteristicas denotam
a transmissdo e repeticdo de contetidos, numa perspectiva de avaliagdo classificatoria e
meritocratica, processo que ela entende como “tradicional”. Nesse momento, questiono-me
sobre os conceitos que perpassam a idéia de ensino tradicional e de como serdo enfocados
durante o CNSML. Isto €, penso sobre como a professora ira abordar tal ensino apds todo seu
percurso de formagao atual.

Quanto a contribui¢do do curso de Magistério para a profissao, P3 destaca:

O curso ndo contribuiu muito para a minha profissdo, pois ndo tive muitas
experiéncias de como trabalhar em sala de aula. Fazia estidgio s para observar e, no
ultimo ano, é que fiz regéncia com séries diferentes, mas ndo foi facil para mim, pois
a professora regente da turma ficava o tempo todo avaliando e s6 o fato de uma
pessoa estar observando, ja era um dos motivos para ficar nervosa e acabava
prejudicando-me.

Aponta, porém, que ndo era culpa somente dos professores, pois a forma como
enfrentava a situacdo também era resultado da maneira como foi ensinada durante toda sua
escolaridade, que nao lhe oportunizou dar opinides, relatar, participar. Percebo na professora
uma atitude de abertura e disposi¢do para se ver no contexto de seu desenvolvimento pessoal
e de sua escolarizagdo, o que a auxilia entender o ciclo de sua propria formacdo e as
conseqiiéncias deste na sua agdo docente.

Ao concluir o Magistério, a professora inicia sua carreira numa escola multisseriada,
numa pequena comunidade rural. Ressalta a sua falta de experiéncia para enfrentar a docéncia
e desabafa: “[...] confesso que fiquei quase louca, apesar de serem poucas criangas, tinha que
trabalhar de maneira diferente, pois estavam em varios niveis de aprendizagem e, além disso,
tinha que preparar o lanche e limpar a sala.”

A referida vivéncia durou um ano e, ap6s ter feito concurso, P3 vai lecionar numa
escola estadual, proxima a sua casa, com uma unica série. Aparece no relato, mais uma vez, a
questdo da pouca experiéncia; no entanto, a professora salienta o seu esfor¢o para que os

alunos aprendessem. Conta que foi fundamental, nesse momento, a troca de idéias com outros
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professores na hora-atividade, o planejamento conjunto, a participacdo em cursos, palestras e
seminarios, o que contribuiu para aprender mais a trabalhar com as criangas.

Seu memorial segue permeado por tracos de afetividade, referindo-se ao seu
casamento, a perda da 1? filha, ao nascimento do filho, ao apoio constante do marido, ao amor
pelos pais. Das suas experiéncias de docéncia, P3 destaca o trabalho realizado numa 1? série,
tendo sido esse um grande desafio a vencer. Apds 10 anos trabalhando com 3* e 4° séries,
vivenciar a experiéncia de alfabetizar causou-lhe medo e ansiedade. Interessante quando ela
narra que, com quatro meses de aulas, seus alunos ja liam e produziam pequenos textos,
embora tenham aprendido mecanicamente, pois era a maneira pela qual aprendeu a trabalhar e
foi formada. A partir da visdo que estd desenvolvendo no CNSMI, diz que fez coisas
totalmente erradas, mas estd percebendo um grande amadurecimento pessoal e profissional na
sua vida. Afirma que era insegura no seu oficio, tinha poucas experiéncias e o seu trabalho e
de suas colegas estava se tornando mondtono, mas que ndo era culpa delas e sim do modo
como foram formadas.

O posicionamento narrado anteriormente causa-me curiosidade e novos
questionamentos, especialmente no que se refere ao que a professora denomina de erros ao
ensinar. Por que ela considera sua pratica de alfabetizadora equivocada, uma vez que seus
alunos liam e produziam textos? Ao final do percurso, como ela compreendera a
alfabetizacdo?

Quanto ao seu ingresso no CNSMI, P3 enfrentou varias dificuldades: a distancia de
sua localidade, o aperto no coragdo em deixar o filho de 1 ano, o medo de nao corresponder as
expectativas, ja que tinha ficado 8 anos sem estudar. Iniciou o curso no periodo noturno e, por
causa das citadas dificuldades, ela quase desistiu. Com o apoio da familia, dos colegas e
direcdo da escola, da coordenadora local do CNSMI e da tutora, conseguiu transferéncia para
o turno matutino, o que lhe facilitou ir adiante. Ainda destaca a influéncia da legislacdo como
um forte motivo para ela continuar o curso.

A professora observa que, no inicio do curso, tinha medo e achava o mesmo um tanto
“assustador”. Causava-lhe estranheza as maneiras como eram dadas as aulas por
videoconferéncia, a tecnologia, a passagem por diferentes ambientes de aprendizagem durante
a semana. Fala sobre as dificuldades em usar o computador e afirma que até mesmo usar o
microfone para se expressar, fazer e responder perguntas era complicado para ela. Mas, com o
tempo, as insegurancas foram se transformando em aprendizagens, ressaltando-se a
importancia do trabalho do tutor, a troca de conhecimentos com outros profissionais,

professores do curso e colegas de outros municipios.
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Ao examinar a 1* narrativa, percebo que P3 demonstra vontade de vencer seus medos
e insegurancas, alterar rotinas ¢ melhorar suas experiéncias de docéncia para proporcionar
uma aprendizagem mais significativa aos seus alunos, diferente do ensino que viveu como
aluna. Apresenta uma base de conhecimento decorrente de 11 anos de profissdo, porém,
durante o memorial, expressou sua preocupagdo com os “erros” cometidos na sua pratica
docente, questdo que merece ser analisada no conjunto do seu percurso de formagdao no
CNSML.

A 1 Vivéncia Educadora - Diagnostico da escola - ¢ realizada em agosto de 2003 e,
ao conclui-la, P3 elabora o relato reflexivo. Neste, apresenta projeto orientador ¢ tem como
objetivos gerais: observar, analisar e compreender o funcionamento do ensino e da agdo
docente. Justifica seus objetivos, salientando que deseja ter uma nova visdo da realidade e da
pratica educativa, com o intuito de comparar e melhorar sua postura no processo ensino-
aprendizagem. Também tem como intencdo relacionar aspectos positivos e negativos da
escola e da pratica docente. Para cumprir a meta, investiga sua propria escola, localizada na
area rural, a 24 Km do centro, a qual abrange a Educacao Infantil e o Ensino Fundamental de
1* a 4 série e atende 215 alunos. Nessa comunidade, a maioria das familias trabalha na
lavoura e na colheita de diversos géneros agricolas.

P3 apresenta, no seu projeto de diagnostico, um quadro teorico e relaciona os
seguintes aspectos: a escola como espaco de transformacdo da sociedade; a preparacdo do
aluno para exercer a cidadania; a necessidade da escola interagir com o meio; a coeréncia
entre o que se pretende ensinar ¢ o que se pratica; a partilha da gestdo escolar com a
comunidade; a necessidade de planejamento das a¢des da escola. Articula seus apontamentos
com a idéia de Projeto Politico-Pedagogico, fundamentando-se nas concepgdes abordadas no
curso. Durante a exposi¢do, percebo que € claro o seu entendimento de que existe uma relacao
de pertencimento entre escola e comunidade, considerando-se a necessidade de mudar a
cultura escolar. Para isso, aponta como importante e necessaria a formacao continuada do
professor.

Na narrativa, P3 apodia-se no referencial tedrico abordado nos primeiros médulos do
curso, através das videoconferéncias, do material impresso, dos textos estudados durante as
secOes de tutoria, dos exercicios ¢ interagdes on-line, como também se embasa nos
Parametros Curriculares Nacionais (material trabalhado na tutoria). Leio, nesse contexto, que
0 curso comega a cumprir, para a professora, um dos seus principais objetivos, que ¢
possibilitar o acesso e o estudo de referenciais tedricos, apoiados cientificamente na produgao

das areas que envolvem a formagao do professor de séries iniciais.
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Além disso, P3 apresenta uma boa sistemadtica de operacionaliza¢ao do diagnostico,
prevendo instrumentos de investigacao (questionarios e entrevistas), observacao de uma sala
de aula, do funcionamento da escola, dos espagos e tempos escolares. O material de coleta ¢
bastante amplo em termos da quantidade de questdes e de aspectos a serem estudados,
seguindo-se roteiros com questdes abertas e fechadas, além de fichas de observagao.

No seu relato do diagnostico, P3 retoma seu quadro tedrico e segue enfatizando a
idéia de que a pratica docente mudara se o professor “buscar coisas novas e inovar o ensino”.
Um outro aspecto sempre referenciado ¢ o fato de os alunos serem diferentes entre eles; a
professora considera que o professor precisa ter consciéncia disso, trabalhando de uma forma
que possa atender as necessidades das criangas. Também afirma que esse trabalho envolve o
reconhecimento da comunidade como fonte de conhecimentos e de cultura, aspecto que
relaciona com as orientacdes dos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental.

P3 relata e descreve os diversos aspectos que se comprometeu a observar: espago
fisico e recursos; organizagdo didria e funcionamento; as concepcdes do diretor, da
coordenadora, de uma professora e de alguns pais sobre a escola; formacao do corpo docente
e administrativo; planejamento das agdes escolares; Associagdo de Pais e Mestres; Conselho
Escolar; relagdo escola-comunidade através de varios projetos, tais como: Reciclagem do
Lixo, Educagdo para o Transito, Preservacdo Ambiental, dentre outros.

No seu relato, cada aspecto referido anteriormente ¢ descrito e, as vezes, ilustrado
com depoimentos das pessoas entrevistadas. No caso dos alunos, por exemplo, a professora
recolhe dados sobre suas matérias preferidas, o que gostam e o que ndo gostam na escola, qual
o motivo de virem para a escola e outros. E possivel verificar na sua descri¢do a consonancia
de idéias dos pais e dos filhos sobre as expectativas em relacdo a escola: “aprender para ser
alguém na vida”, “aprender para ter um bom emprego”.

P3 também observa uma sala de aula e ressalta que a professora realiza trabalho em
grupo, atendendo as dificuldades individuais, além de utilizar vérios instrumentos de
avaliacdo. Nao aponta nenhum tipo de dificuldade da docéncia, nem realiza questionamentos
sobre o trabalho observado. Narra como foi elaborado o Projeto Politico-Pedagogico, seus
principios norteadores, filosofia da escola e concepcao de crianca. Afirma que esse projeto €
fundamentado numa concepgao socio-construtivista e que a escola tem clareza do seu papel,
que ¢ a formacao cidada e a socializagdo do saber. Assim, declara que para que acontega esse
tipo de formagdo € preciso partir das experiéncias dos alunos e compreender a realidade

cultural, social e politica.
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E possivel verificar que a professora apresenta um conjunto de dados bem
significativos, resultantes do diagndstico que realizou, e que demonstra seu cuidado em ler
documentos da escola, entrevistar os envolvidos e fazer observagoes. No entanto, ainda nao
arrisca questionar o que observou, ouviu e relatou. Seu olhar tende a focalizar os aspectos
positivos da escola e referenda-los, tendo em vista a coeréncia destes com uma concepgao
tedrica que valoriza a formacao critica e transformadora. Também percebo que ainda nao foi
possivel para P3, nessa vivéncia, estabelecer relacdes entre os elementos coletados, como por
exemplo, a relagdo entre a concepgao sdcio-construtivista abordada no Projeto da escola e os
outros aspectos observados: sala de aula, visdo dos alunos, visdo do diretor ¢ da coordenadora.

Em fungdo disso, tendo a refletir que ainda pode ser cedo, no contexto do percurso,
para que ela tenha a condicdo de fazer uma abordagem tedrico-pratica aprofundada, ja que
essa € a sua primeira experiéncia de observacdo e de narracdo escrita. Considera que o
diagnéstico deve servir para apontar aspectos que merecem atengao no decorrer dos estudos e
das proximas vivéncias.

Também reflito sobre os espagos e tempos que a professora teve para discutir e
analisar o material coletado com o tutor e colegas, relacionando-o aos estudos ja realizados,
num enfoque problematizador. Ocorre-me ainda um questionamento sobre o tempo necessario
para digerir e assimilar um conjunto de informacdes na relagdo com os temas desenvolvidos,
considerando-se a profundidade destes. Sdo questdes que perpassam minha analise sobre
processos formativos e reflexivos.

Em decorréncia do diagnostico sobre a escola observada, P3 elabora alguns
principios que irdo nortear a sua agdao docente: a escola deve assumir a educagdo como
processo em permanente construcdo, formando um sujeito critico, consciente, responsavel e
capaz de interagir na sociedade e enfrentar dificuldades; ensina-se e aprende-se junto com os
alunos, dai a necessidade de ouvi-los e explorar seus conhecimentos; deve-se investigar o
meio da crianca e suas necessidades para trabalhar um conhecimento significativo; o
professor deve levar em conta as diferencas, sem exigir que todos aprendam da mesma
maneira. Ainda, aborda a pedagogia de projetos como possibilidade de mudanga na maneira
de ensinar.

Ao finalizar sua narrativa, P3 afirma que a 1* Vivéncia permitiu-lhe ter mais
experiéncias e assumir uma postura diferente. Interpreto que tal experiéncia oportunizou-lhe
um primeiro olhar sobre sua escola, de modo mais sistematizado, porém nao problematizador.
Reflito sobre isso, lembrando do diagndstico de P2, que também o realizou na sua propria

escola. Mais uma vez aparece uma certa dificuldade das professoras questionarem seu espago
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de trabalho e se distanciarem de forma objetiva, tendo em vista as relacdes, os habitos, as
regras, a hierarquia, normas proprias da cultura escolar, o orgulho de fazer parte de uma dada
instituicdo, a necessidade de se manter no local e tantos outros aspectos.

Em face do percurso, interpreto que P3 mantém a atitude de abertura para o novo e
de esfor¢o em buscar o que ela denomina de ensino significativo para uma formagao cidada.
Assim, ¢ importante para ela desenvolver uma nova postura frente ao processo ensino-
aprendizagem, em contraposi¢do ao “velho”, ao “tradicional”, que parece ser o que viveu
como aluna ou até mesmo como professora, quando diz ter feito “coisas erradas”.

Nessa perspectiva, P3 desenvolve a 2* Vivéncia — Docéncia Reflexiva, afirmando
que tera um novo posicionamento ao desenvolver os conteudos, priorizando a
interdisciplinaridade e a problematizacdo. Para tanto, delineia objetivos que envolvem:
organizar praticas pedagogicas dindmicas, criativas e significativas; elaborar projeto
interdisciplinar e contextualizado; estabelecer relacdo entre objetivos, conteudos, estratégias
de ensino e recursos.

Para fundamentar a vivéncia, apresenta quadro tedrico, ancorando-se nos autores
lidos e estudados no curso. Na sua exposicdo hd um encadeamento de idéias sobre a
necessidade de tornar o ensino mais significativo, justificando a validade do trabalho por

projetos, como alternativa de mudanca e melhoria. A respeito disso, enfatiza:

[...] a grande preocupagdo da maioria das escolas é ensinar seus alunos a
responderem testes ¢ mais testes, mas toda essa carga de informacgdo pode,
facilmente, ser esquecida ao sairem da escola. Porém, fora da escola a realidade ¢
outra, cabe ao professor trabalhar essa pratica em sala de aula, envolvendo os
contetdos a serem trabalhados. Os projetos sdo ferramentas que possibilitam uma
nova forma de trabalhar os velhos contetidos, podendo-se ter uma aula atraente,
centrada no aluno e nos seus reais interesses, onde o trabalho com projetos da
oportunidades de estimular mais positivamente o aluno por meio da riqueza de
materiais, experiéncias e vivéncias.

Assim, P3 encadeia varios temas abordados no curso, apontando-os como
necessarios para a superacao do ensino isolado e sem sentido, como: trabalho coletivo e
envolvimento do aluno; professor mediador entre contetdo e vida; necessidade de planejar e
ter objetivos; necessidade de perceber desejos e interesses dos alunos; aprendizagem
significativa e descobertas dos alunos; cooperagdo, interacdo e comunicagdo; trabalho em
equipe; necessidade do professor se auto-avaliar; interdisciplinaridade; necessidade de

trabalhar questdes sociais com o objetivo de aprendizagem e reflexdo; disciplina e relagao
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dialogica; avaliacao formativa, coletiva e continua; utilizagao de diferentes formas e canais de
conhecimento, valorizacao da leitura como possibilidade de abertura para o conhecimento.

Os temas elencados anteriormente sdo expostos pela professora, ora citando autores,
ora demonstrando seu proprio raciocinio, ainda que ndo de modo aprofundado. Noto, no
entanto, que nao se trata de uma listagem de temas isolados e repetidos das falas dos autores.
Na minha visdo, no contexto da narrativa, tais temas se ligam por meio do compromisso que
P3 parece ter com a mudanca na forma de ensinar, para que os conteudos trabalhados na
escola tenham significado na vida. Entendo que seu posicionamento e esfor¢co em
compreender e desenvolver uma nova postura no ensino decorrem também da construgdo que
a professora fez do sentido da escola, a partir do modelo que teve como aluna. Ao mesmo
tempo, percebo que, para ela, a escola ¢ um espago que engendra possibilidades de
transformagdo social, que o aluno ¢ um sujeito ativo na aprendizagem e, por isso, deve
participar diretamente de todo o processo de ensino.

Em seguida, P3 narra sua experiéncia sobre o projeto interdisciplinar, cujo tema foi
“Animais”, com o intuito de relacionar areas do conhecimento na relacao com os interesses e
saberes dos alunos. No decorrer da narrativa, retoma seu quadro teorico, enfatizando o projeto
como metodologia superadora do ensino tradicional. Percebo que ha uma forte influéncia do
estudo tedrico realizado sobre esse tema naquele momento do curso e indago: Serd que a
pedagogia de projetos ndo esta sendo entendida como a “melhor maneira de ensinar”? O que
estd favorecendo essa percep¢do por parte da professora? Essa compreensdo vai avangar no
decorrer do percurso de formagao no CNSMI?

Nessa dimensdo P3 narra o desenvolvimento do trabalho, contando sobre as
atividades que realizou e sobre os aspectos que lhe chamaram a atencdo. Dentre estes,
destacou o interesse e envolvimento dos alunos durante as propostas, considerando a forma
como os contetidos foram abordados: observacdes fora da sala de aula, jogos e brincadeiras,
atividades artisticas, leitura de diferentes tipos de textos, andlise de filmes, confec¢do de
livros de historia, dramatizagdes e outras. Por meio dessas atividades, a professora faz
constatacdes sobre a importancia do dialogo com as criancas na elabora¢do dos trabalhos, o
incentivo através de materiais didaticos diversificados, a necessidade de utilizar varias fontes
de leitura, a necessidade de cooperacgdo e do trabalho em grupo.

Ao expor seu trabalho, a professora ndo se desvia do seu eixo de raciocinio sobre o
significado do conhecimento e segue afirmando: “Na hora de organizar o contetdo deve-se
adotar estratégias de ensino que envolvam o aluno com os conhecimentos, valores e simbolos

que ele ja tem. Com certeza a classe tera mais vontade de aprender.” Noto que se preocupa
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em relacionar a mudanga da forma de ensinar com a questdo da avaliacdo. Aborda alguns
elementos, confrontando o conceito de avaliacdo isolada e classificatoria com avaliagao
continua. Para a professora, “a avaliacdo tradicional consiste num instrumento de
discriminacdo e de controle social, pois se trata de uma forma de julgar o fracasso ou o
sucesso do aprendiz.” Afirma que, ao avaliar a aprendizagem do aluno, estamos avaliando
também a nossa pratica de ensino e destaca a observagdo como importante instrumento
avaliativo.

Observo, pela narrativa, um significativo envolvimento de P3 com a vivéncia
realizada e com os referenciais teoricos. No entanto, ainda percebo sua dificuldade em
problematizar situagdes especificas (vividas “na a¢ao”) e fazer perguntas para si mesma. No
relato, destaca dois momentos de dificuldades dos alunos. A primeira refere-se ao fato de
alguns alunos apresentarem dificuldades para realizar a pesquisa em casa sobre o tema
“Animais”, pois ndo tinham onde pesquisar. Nesse caso, ela ndo explicita como lidou com o
problema, o que provoca tal dificuldade, como a questdo poderia ser tratada. No segundo
caso, retrata uma atividade realizada com tabelas e graficos sobre tempo de vida de véarios
seres e afirma que alguns alunos tiveram dificuldades, porém nao explicita quais foram e
como foi seu processo de intervencdo e mediacao.

Considerando os apontamentos anteriores, percebo, nesse momento do percurso, que
a professora consegue relacionar e constatar elementos importantes que envolvem o conceito
de ensino significativo; todavia, ndo questiona as dificuldades vividas no momento de sua
acdo, ndo explicita sua reflexdo apos tais acontecimentos e possiveis hipoteses de solucio.
Entretanto, mantém a meta de ruptura com o ensino sem significado para a vida e demonstra
avancos no que se refere a compreensao teorica do processo ensino-aprendizagem.

Desse modo, prossegue seu percurso € desenvolve a 1* etapa do Estagio
Supervisionado, em maio de 2004, na sua turma de 3* série. Esse estagio se constitui numa
continuidade da 2* Vivéncia e a professora refor¢a seus objetivos anteriores, orientando-se
pela idéia de transformar o cotidiano escolar pela inovag¢do do trabalho pedagdgico. Tem
como finalidade compreender e elaborar um plano de trabalho interdisciplinar, com aulas
contextualizadas. Propde organizar praticas dinamicas, atualizadas e significativas; adequar
atividades as caracteristicas dos alunos; valorizar o ludico; utilizar-se da tecnologia e dos
recursos disponiveis; articular teoria e pratica pela interdisciplinaridade; analisar as praticas
desenvolvidas.

Nessa direcdo, P3 apresenta um quadro tedrico que reflete os temas abordados no

curso, encadeando a sua compreensao sobre os mesmos. Nesse momento, ela avanga na forma
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de expor seu pensamento, apoia-se teoricamente ¢ aponta fatores que envolvem um processo
de mudanca e inovagao, como: complexidade do mundo atual, curiosidade da crianga sobre o
contexto onde vive, necessidade de se oferecer ferramentas para mobilizar conhecimentos,
necessidade de aprender a criar meios para resolver problemas do cotidiano. Nesse caso,
enfatiza que ¢ preciso mudar o foco tradicional do processo ensino-aprendizagem,
valorizando as interagdes entre os sujeitos em fun¢ao do objeto de conhecimento.

Ao afirmar a necessidade de rever o espaco escolar e a concepcdo de ensinar e
aprender, P3 cita a importancia da mudanga de postura de professores, pais e alunos. Percebe
o trabalho através de projetos como possibilidade de se aprender a resolver situagdes-
problema, enfatizando que planejar o ensino requer clareza de objetivos na relagdo com as
experiéncias dos alunos. Dai a necessidade de trabalhar a partir das suas concepg¢des prévias e
representacdes, considerando que o envolvimento dos educandos ¢ fundamental para o
sucesso desse tipo de trabalho. Relaciona a referida questdo com a importancia do professor
mediador, que deveria ter como ponto de partida para o ensino os saberes socialmente
construidos no dia-a-dia. Ainda lembra da necessidade da observacao dos erros como fonte de
aprendizagem, reafirmando a necessaria mudanga na concep¢ao de avaliacao.

Percebo, na apresentacdo de seus objetivos ¢ do quadro tedrico que orientou seu
estagio, um raciocinio mais claro, no qual ha seqiiéncia e encadeamento de conceitos que
fazem sentido, na relagdo com a proposta. Assim, P3 consegue organizar seu pensamento, €
relaciona os autores estudados. Estes ndo se apresentam como “recortes”, mas come¢am a
fazer parte de um todo significativo que tem ressonancia para a professora, em termos tedricos
e praticos. Leio também que a idéia de “inovagdo”, presente desde a sua primeira narrativa,
estd mais fundamentada e explicitada nessa producdo. Penso que, nessa etapa, ela tem
consciéncia sobre a dire¢do em que estd caminhando e por que razdo esta propondo o estagio.

Ap6s realizar o estagio, P3 narra o trabalho e apresenta suas reflexdes. Conta que o
desenvolveu um projeto interdisciplinar sobre “Higiene e Saude”, tema selecionado pelos
alunos, a partir da discussdo de uma lista de propostas. Justifica que esse tema foi o que
chamou mais a atencao dos alunos, devido a alguns problemas vivenciados na classe e cita um
comentario de aluno, reforcando que eles desejavam ficar mais informados sobre a
importancia da satde e sua relacdo com os cuidados bésicos de higiene.

Durante todo o relato, P3 retoma seu referencial tedrico e faz contrates entre ensino
tradicional e ensino inovador, inserindo reflexdes sobre o trabalho por projetos. Reafirma sua

preocupagdo com a aprendizagem do aluno, a qual precisa ser realizada com sucesso, para
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servir a vida. Nesse sentido, diz que a agdo do professor deve ser planejada, ao contrario do
Improviso e, nesse caso, seu estagio permitiu analise, reflexdo e previsao.

Nessa perspectiva, descreve as situacdes propostas durante o projeto: leitura e escrita
de textos de diversos tipos, andlise de filme, jogos e trabalhos em grupo, pesquisa sobre
cuidados com alimentacdo, corpo e dentes, confeccdo de material de higiene, dramatizacao,
elaboragdo de panfletos, trabalho com histérias. Faz comentérios sobre suas observagoes e
ensaia algumas problematizagdes, a partir de indagac¢des sobre algumas dificuldades.

Assim, a professora levanta alguns pontos que lhe fizeram parar e indagar: o fato de
nem todos os alunos participarem de uma pesquisa realizada com os pais, incita seu
pensamento sobre a necessidade de conhecer e investigar mais a realidade dos seus alunos e
suas familias; a dificuldade de alguns alunos na producao de texto sobre o filme assistido; a
dificuldade dos alunos em respeitar regras durante trabalhos em grupo; o fato de alguns
alunos ndo trazerem o material combinado para confec¢io de embalagens. E percebido que a
professora se coloca nas questdes observadas, pensando sobre o seu papel nas dificuldades

enfrentadas pelos alunos. O seguinte extrato pode ilustrar uma passagem de suas observagoes:

[...] a pesquisa feita por alguns alunos (pois nem todos participaram), sobre satde,
cuidados com a alimentag@o, corpo e dentes, ficou rica, os alunos descobriram fatos
curiosos e interessantes. [...] notou-se que a maioria das maes nao ajuda seu filho na
tarefa de casa, pois a pesquisa que era para elas ajudarem, olhando a carteira de
vacinagdo, poucos alunos fizeram. Portanto, a professora precisa investigar mais
sobre a realidade dessas criancas e chamar a atencdo dos seus pais, pois muitas
vezes, as criangas nao tém culpa, falta apoio por parte dos pais.

Em fun¢dao do modo como narra, interpreto que P3 também passa por um momento
importante de descobertas e novas percepgdes. Por exemplo, fala da importincia de usar

recursos como um cartaz para motivar e ajudar na compreensao do assunto:

Constatou-se que, utilizando cartaz para explicar determinada matéria, a aula fica
mais motivada. Na apresentagdo do cartaz sobre as duas denti¢des — dentes de leite e
permanentes — os alunos mostraram-se curiosos, ouviu-se muito questionamento. Na
confecgdo da arcada dentaria inferior e superior, eles realmente puderam tirar suas
davidas e todos participaram com entusiasmo.

Durante sua reflexdo, P3 ressalta bastante a participagdo e interesse dos alunos
durante o desenvolvimento do projeto, além de buscar sempre trabalhar com o conhecimento
de forma significativa, questdo que nao perde de vista desde o memorial. Cita a importancia

de um trabalho que fizeram sobre o problema do “piolho”, o qual gerou a elaboracdo de
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panfletos explicativos que foram distribuidos para o restante da escola. Além disso, ressalta a
importancia de um trabalho conclusivo pelos alunos, incluindo-se a avaliagdo. Nesse

contexto, expressa:

No final do projeto, com todos os dados coletados, os alunos concluiram com um
relatério final, criaram slogans com dicas para melhor solugdo dos problemas de
higiene e saide e apresentaram todo o trabalho feito para a turma. A avaliagdo
realizada efetivou-se ndo apenas na dimensdo da aprendizagem, mas contemplou
também a dimensdo do processo, do desenvolvimento do projeto como um todo,
estimulando inclusive a auto-avaliacdo de professores e alunos.

Apo6s estudo da producdo escrita, percebo que P3 demonstra mais clareza nessa
narrativa e que as teorias disponiveis no meio académico adquirem mais sentido para ela,
apresentando-se de forma articulada e compreensiva. Assim, a teoria ¢ esclarecedora a medida
que vai ajudando-a na compreensdo sobre a pratica docente, bem como ¢é orientadora, pois
permite a visao de outras perspectivas de acao.

Também verifico que o estagio desencadeou questdes que a provocaram a pensar
sobre sua forma de ensinar. Dessa maneira, ela vai assumindo dificuldades, o que ¢ um
avanco em relacdo aos trabalhos anteriores. Nesse ambito, entendo que P3 manteve uma
atitude de escuta, de visdo e de percep¢do permanente, necessaria ao processo de observagao.

Assim, observo que P3 coloca-se mais na sua pratica, a0 mesmo tempo em que
comeca a distanciar-se para refletir sobre a agdo do passado. Estd mais segura ao expor seu
trabalho e relaciona a sua pratica aos estudos desenvolvidos. Além disso, ndo perde de vista
os principios assumidos desde o inicio do percurso, especialmente no que se refere a ruptura
com o ensino sem significado para o aluno.

Na seqiiéncia do percurso, a professora realiza a 3* Vivéncia — Pesquisa-agdo, em
agosto de 2004, na sua turma de 3% série. Sua proposta de investigacdo decorre de sua
observagao sobre a dificuldade de alguns alunos nao interpretarem textos, embora consigam
decodifica-los. Assim, questiona: “De que maneira devo trabalhar a interpretacdo de textos,
proporcionando aos alunos mais aten¢do e interesse pelo que estdo lendo?” Coloca-se no
problema, levantando a hipoétese de que a culpa pode ndo estar s6 neles, mas talvez estivesse
faltando algo que ela precisasse fazer para eles compreenderem melhor aquilo que I€éem.
Declara que precisa pesquisar, procurar uma solu¢do para minimizar o problema, desenvolver
estratégias significativas para despertar interesse e dar oportunidade para que todos se

expressem.
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Em funcao disso, direciona seus objetivos que envolvem o diagndstico para melhor
entender o problema, a identificacdo de estratégias de ensino, o desenvolvimento de praticas
pedagodgicas significativas, a reflexdo e a avaliagdo de sua pratica pedagogica. E importante
destacar um de seus objetivos, o qual reflete a orientagdo do processo numa perspectiva de
compreensdo dos problemas enfrentados: “Compreender como se ddo os processos de
construgdo e desenvolvimento na aprendizagem dos meus alunos em relagdo a interpretagao
de textos”.

Tendo em vista esses objetivos, inicia o ciclo da pesquisa-acdo pelo levantamento
teorico sobre o assunto e, para tal, busca apoio nos autores estudados no curso, realiza novas
leituras, utilizando-se de revistas educacionais, aborda reflexdes propostas nos Parametros
Curriculares Nacionais, traz dados do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacao Basica
(SAEB). Noto, na sua exposi¢do, que dialoga com os autores estudados, percebe aspectos
abordados na teoria, relacionando-os com as dificuldades suas e de seus alunos. Dessa
maneira, elabora pequenas sinteses que expressam seu raciocinio sobre os assuntos lidos. Por
exemplo, ao expor as idéias de autores sobre a concepgao socio-historica de texto, posiciona-

S¢:

[...] observo que os textos, enquanto unidades significativas, manifestam intengdes
diferentes: informar, convencer, sugerir, entre outras. Para serem compreendidos,
necessitam que capturemos sua produgdo. E para isso, concordo que é importante
que o aluno leia textos significativos e de qualidade, de autores variados ¢ com
finalidades diferentes para a sua reflex@o, o que também vai lhe ajudar na producdo
de novos textos.

Pesquisando, analisei que a interpretacdo de texto devera privilegiar questdes que
desenvolvam a competéncia critica da crianga no lugar de torna-la apenas repetidora
de trechos extraidos de textos. Deverdo ser levados em consideragdo temas
referentes a sua produgdo, suas funcdes sociais, sua estrutura, forma e gé€nero. Tais
questdes levardo a refletir sobre o texto lido e inter-relacionamento com outros, que
jé fazem parte do repertorio cultural da crianga.

Também percebi que uma analise interpretativa leva-nos a discutir de que nos fala o
texto e como ele nos fala. Isso contribuird para que haja melhor interpretagdo e
significagdo. Trata-se, portanto, de procurar distinguir no estudo interpretativo, ndo
apenas o significado explicito, mas o que estd implicito. E preciso ler nas entrelinhas
os contextos da produgao, da leitura e da analise do texto.

A professora prossegue, relaciona o material impresso referente aos modulos do
curso e as videoconferéncias, abordando a necessidade de compreender a leitura como
ferramenta para apropriacdo de saberes. Além disso, discute a importancia de se reconhecer os
pontos de partida dos alunos no que diz respeito a observacao do mundo e aos textos com os

quais ja convivem. Retoma e relaciona os conceitos que permeiam seu percurso desde o
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inicio, como: mediacdo do professor, ensino significativo, ensino para a cidadania e atuagdo
na sociedade, prazer e interesse na aprendizagem, influéncia e apoio dos pais.

Percebo como essencial 0 modo da professora posicionar-se ao ler sobre o assunto,
pois se coloca no processo, dialoga com as fontes estudadas e elabora seu pensamento,
utilizando-se de expressdes como: analisei, percebi, concordo, observo, preciso fazer.

Para coletar dados P3 realiza observagdo dos alunos, entrevistas e questiondrios,
envolvendo a diretora da escola, a coordenadora pedagogica, uma estudante-professora do
CNS, a professora de seus alunos, no ano anterior, alguns pais e alunos. Seu objetivo era
investigar a percep¢ao dos outros sobre seu trabalho e coletar possiveis indicativos de como
ela poderia melhorar. Tendo em vista a hipdtese de que o problema poderia estar na forma
como ensina, vejo tal proposta como uma estratégia interessante para iniciar a investigacao
sobre seu trabalho. Mais que isso, penso, nesse momento, sobre a atitude de abertura de P3, ao
submeter sua pratica a outros olhares. Reflito ainda que sua postura pode ajudar no
entendimento de que o professor necessita do didlogo em relagdo ao seu trabalho,
valorizando-se a idéia de que a formagdo se concretiza também em funcdo da partilha de
experiéncias e conhecimentos.

No relato, P3 aborda cada posicionamento, sentindo-se gratificada pelo apoio e
elogios feitos ao seu trabalho, como também a forma como trata seus alunos. Ressalta a
contribuicdo da estudante-professora e da coordenadora, considerando importante o auxilio
das mesmas ao sugerirem algumas estratégias de leitura e interpretacdo. Ja a professora do
ano anterior contou, na entrevista, que passou pelos mesmos problemas com aqueles alunos e
ndo sabia como agir, porque sua formacao inicial ndo ajudou em nada. Porém, também esta
cursando o CNSMI e afirma estar repensando seu trabalho. Nesse sentido, P3 conclui que,
apos ler, melhor compreender o problema, questionou sua pratica e procurou mudar a maneira

de trabalhar. Assim, declara:

Entdo, procurei mudar minha maneira de trabalhar em sala de aula, usando novas
estratégias e recursos na interpretagdo de textos, dando o maximo de atencdo para
aqueles alunos que mais necessitavam. Pois depois de ter feito toda a investigacao,
pude concluir que esses alunos que tém dificuldades sdo alunos cheios de problemas
em casa e isso afeta muito na sua aprendizagem e muitas vezes faz com que eles até
percam o gosto de viver.

Nesse ambito, P3 relata algumas propostas desenvolvidas e enfatiza o interesse e
entusiasmo dos alunos na leitura e interpretagdo, especialmente por poderem se expressar de

diferentes formas. Um ponto importante ¢ o fato dela explicar o “porqué” dos tipos de textos
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selecionados € o encaminhamento metodoldgico. Demonstra ter mantido a atitude de
observagdo e atengdo, o que permitiu que verificasse que os alunos com dificuldades na
leitura e interpretacdo apresentam dificuldades afetivas, relacionadas as suas familias. Narra,
por exemplo, sobre um aluno que expressa, durante uma atividade, toda a carga emocional
referente ao abandono dos pais, contando que ele e seus irmaos sdo criados pela irma mais
velha. Apos, a aproximagdo da professora esse aluno demonstra um avanco na leitura e
escrita, materializado na producao de textos. P3 fala de sua emocao e afirma, utilizando-se de
uma citagdo, embora ndo aponte o autor: “o aluno que apresenta dificuldade na escola,
investigue, pois atras disso tem uma grande histdria para nos contar”.

Depois de examinar esse momento do percurso, interpreto que P3 amplia sua base de
conhecimento ao exercitar uma investigacdo de forma sistematizada e metodica. O processo
lhe oportunizou organizar sinteses tedrico-praticas, a partir da observacdo e do estudo, o que
permitiu a construgdo de novos significados sobre sua pratica docente.

Na continuidade do percurso, a professora realiza uma intervencao na comunidade,
sua 4* Vivéncia. Esta foi realizada em grupo, numa comunidade rural, na qual se encontra
uma escola multisseriada, em que uma colega estudante-professora do curso leciona. Nesse
trabalho, o grupo tem como finalidade realizar um projeto de integragdo com a comunidade
em geral, ndo somente com os pais, alunos e professores, mas com todo o entorno da escola.
Assim, as professoras envolvidas buscam uma visdo real da comunidade para conhecer os
seus costumes, cultura, linguagens, problemas, anseios, liderancas.

Para atingir o referido objetivo, o grupo desenvolveu o tema: “Familia e Escola:
resgatando valores para um mundo melhor”. A escolha se justifica pela necessidade de
conhecer e valorizar a cultura do passado e local, além de se considerar uma preocupacao
expressa no Projeto Pedagdgico da escola.

No relato individual sobre o trabalho, P3 retoma o referencial tedrico do plano de
acdo e explicita a problematica, abordando os aspectos que justificam a vivéncia, como:
necessidade de aprendizagem entre escola e comunidade; permissdo aos pais para que
conhecam a escola; importancia de a¢des educacionais compartilhadas, pois a escola ndo pode
trabalhar isolada; necessidade da escola aproximar-se da comunidade para extrair elementos
que permitam a ressignificacdo dos saberes e das praticas escolares. Para efetivar tais idéias, a
professora ressalta a importancia de valorizar os saberes extra-escolares e estabelecer
parcerias no trabalho educativo.

Durante sua exposi¢do, P3 ancora-se nos Parametros Curriculares Nacionais, em

textos trabalhados na tutoria € nos modulos do curso. Ao fundamentar o trabalho, ndo se
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distancia da idéia de transformac¢ao da visao tradicional de escola, como instituicao fechada,
externa e alheia a vida dos alunos, fato que se articula a visdo de escola que defende desde o
memorial introdutorio.

Embora a professora ndo tenha desenvolvido a vivéncia na sua comunidade, ndo se
deixa distanciar do problema e afirma que sempre procurou fazer o maximo para ensinar seus
alunos, mas, muitas vezes, por trabalhar s, ndo tinha idé€ias, opinides, atitudes diferentes.

Nessa direcao, declara:

O projeto de trabalho desenvolvido na IV Vivéncia Educadora “Escola e
Comunidade”, do Curso Normal Superior com Midias Interativas, possibilitou um
novo olhar a escola, que ela ndo poderia mais trabalhar sozinha, isolada. Precisava
chamar os pais até ela e mostrar todo seu projeto de trabalho, suas ferramentas e
procurar extrair dos mesmos seus saberes e opinides. Enfim, envolvé-los ao
maximo, fazendo com que sentissem que a escola era sua e muito lhe pertencia.
Percebe-se a importancia de bom relacionamento entre pais e professores para que
seu filho aprenda com entusiasmo, mas muitas vezes, os pais ndo tinham
oportunidade de participar da vida escolar de seus filhos, pois a propria escola ndo
abria espago para que esta relagdo acontecesse. Hoje vemos que quando a escola e a
comunidade caminham juntas em busca do mesmo ideal, os nossos objetivos de
educador comegam a ser realizados.

Segundo a professora, ¢ preciso encontrar formas variadas de mobilizagdo e
organizagdo de alunos, pais, professores, comunidade, integrando os diversos espagos
educacionais. Para tanto, o grupo planejou e possibilitou varias situagdes, com o intuito de
promover o envolvimento da comunidade local, sendo estas: oficinas de artesanato para
provocar e incentivar a participagdo; montagem de um museu, com exposi¢do de objetos da
comunidade, tendo em vista a valorizacdo das pessoas e do conhecimento local; palestra com
um professor de Histéria e Geografia, com o intuito de discutir experiéncias de vida e
relaciond-las a preservagdo e memoria da familia e da comunidade. Também foram abordados
temas como saude e preven¢do de doengas com profissionais da area, além de se trazer a tona
a questdo da auto-estima, assunto tratado por uma enfermeira do Posto de Saude. Nesse caso,
P3 destaca seu proprio envolvimento com o tema, afirmando que o momento fez com que ela
sentisse mais prazer de viver. A professora ainda aponta as atividades de lazer com
brincadeiras, as oficinas de teatro e culindria, como estratégias que oportunizaram a
participagdo de adultos e criangas, além da troca de saberes e experiéncias.

De acordo com o relato de P3, o trabalho teve resultados positivos, pois possibilitou-
lhe buscar conhecimentos sobre a comunidade, interagindo com as pessoas que fazem parte
dela. Dessa forma, os professores puderam ampliar a visdo sobre esse tipo de integracao.

Destaca também a participagdo da Associacdo de Pais e Mestres no planejamento e na
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execu¢ao da proposta. Ressalta o envolvimento de um grande nimero de pessoas da
comunidade, o que, segundo ela, ocorreu como uma forma de “contagio”, a cada dia crescia o
nimero de participantes. Para a professora, o trabalho “tocou” a comunidade e permitiu a
aproximacdo com a escola, além da troca de saberes e experiéncias. Decorrente da agdo
realizada, um dos resultados se materializou na solicitacdo das maes para que se crie o “Clube
de Maes” na escola.

Em fung¢do do exame do relato de P3, leio que a vivéncia possibilitou a compreensao
de algumas questdes que envolvem uma visdo ampliada de docéncia, como a relagdo da
comunidade com o projeto da escola, com o curriculo e com o processo ensino-aprendizagem.
Percebo que o trabalho auxiliou a professora a visualizar possiveis rupturas com o ensino sem
significado, questdo que ela traz como eixo norteador de seu percurso formativo. No entanto,
sinto falta de questionamentos ou dificuldades enfrentadas durante o projeto, bem como sua
discussdo sobre pontos de convergéncia ou conflitantes em relacdo a comunidade em que
atua. Noto, porém, que a teoria, objetivada no posicionamento de autores da area, adquire
cada vez mais sentido para a professora, intermediando suas observagdes e reflexdes sobre os
processos vividos, além de fundamentar suas metas.

No ano de 2005, a professora realiza o Estadgio — 2* Etapa, na sua turma de Pré-
Escola. Mantém as metas que orientam seu percurso, desde a 1* Vivéncia : mudar sua postura
ao ensinar, pelo desenvolvimento de uma pratica dindmica, inovadora, atualizada e
significativa. Para isso, reafirma sua posi¢do em relacdo ao trabalho por projetos, atribuindo-
lhe a possibilidade de articulagdo de areas e contextualizacdo dos contetidos. No caso de seu
estagio, seleciona o tema ‘“Alimentacdo Saudavel” para trabalhar com os alunos de Pré-
Escola. Justifica a escolha em fun¢do desse conteudo fazer parte do plano curricular, além da
sua importancia para essa fase de desenvolvimento e para a saide das criangas. No entanto,
afirma que é um desafio abordar tal tema, especialmente porque muitos dos seus alunos fazem
a primeira refeicao do dia na escola.

Sendo assim, P3 expde um quadro tedrico para fundamentar seu projeto e, pelo
exame deste, percebo que ela mesma consegue relacionar os temas trabalhados no curso de
maneira logica, isto é, seu pensamento ¢ ordenado numa seqiiéncia compreensiva. Nessa
dimensao, retoma a idéia de ensino significativo, articula-o a necessidade de mudangas na
escola atual e relaciona-o ao ato de planejar, ndo s6 em termos de aulas, mas da instituicao ter
metas definidas no seu Projeto Pedagogico. Desse modo, faz uma relagdo coerente com a
importancia da autonomia da escola e do trabalho coletivo, para que esses fatores tenham

reflexo na cidadania. Advém dai a necessidade de repensar as formas de organizar e trabalhar
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os contetidos, contextualizando-os. E notéria a relagdo que a professora estabelece com os
ultimos temas abordados no curso, os quais envolvem Projeto Politico Pedagdgico, Curriculo
e Legisla¢dao do Ensino no Brasil.

Diante do projeto desenvolvido, P3 relata o trabalho, sem desvincular-se dos
principios que assume durante todo o percurso: ensino dinamico e aprendizagem significativa,
conhecimento do aluno e do seu meio, necessidade de motivagdao, problematizacdo das
experiéncias dos alunos, recursos concretos, interagdes, trabalho coletivo, dentre outros.

Na sua narrativa, a professora relata as atividades que realizou, valorizando a
aprendizagem pelo ludico na faixa etaria das criancas da pré-escola. Nesse sentido, conta que
desenvolveu situagdes de aprendizagem diversificadas, como: jogos e brincadeiras, saidas a
campo, experimentos, filmes, desenhos, dramatizagdo e dancga, atividades com a literatura.
Teve também a finalidade de envolver a alfabetizagdo e o raciocinio l6gico-matematico de
uma maneira atraente para as criangas.

Em decorréncia do exposto, P3 salienta a positividade das propostas, o interesse e
envolvimento das criangas, a aprendizagem com prazer. Afirma ter sido possivel extrair
opinides e saberes dos alunos. Constata que uma das dificuldades experimentadas na proposta
foi a vivéncia de regras, especialmente nos trabalhos em grupo, observando que ¢ um
processo trabalhoso, mas o professor precisa aprender a ter paciéncia e fazer intervengoes.

Apesar de a professora evidenciar aspectos positivos e importantes do trabalho, sinto
falta de questionamentos e observacdes sobre fatores importantes para o ensino na Pré-Escola,
que poderiam versar sobre: a forma como as criancas dessa faixa etdria aprendem e
mobilizam seus conhecimentos e suas experiéncias; as dificuldades de intervencdo e
mediagdo; o encontro entre as experiéncias prévias e o conteudo formal. Novamente, retomo
minhas indagagdes sobre o tempo e espago disponibilizados para rever e refletir sobre o
vivido. Ha que se considerar que o curso esta em fase de término no momento da 2? etapa do
estagio, incluindo-se nele varias atividades ao mesmo tempo. Levanto também a hipotese de
que a simultaneidade das propostas que ocorrem no final do curso pode impedir um melhor
aproveitamento desse tipo de trabalho.

No entanto, percebo nessa professora uma crescente seguranga nos Seus
posicionamentos € uma consciéncia do seu processo de desenvolvimento pessoal e
profissional. Demonstra coeréncia no seu raciocinio e compreensdo sobre as metas que
propde, bem como sobre os efeitos de sua acdo docente. Assim, avanca no entendimento dos
aspectos que se relacionam aos processos de ensinar e aprender, clarificando e ampliando o

significado de “inovacao pedagogica”, questdo abordada desde o memorial.
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Nesse sentido, sua Sintese Elaborada de Curso traduz a coeréncia de seu raciocinio
tedrico-pratico, o qual foi construido durante todo o percurso de formagao. O referido material
contém 95 paginas de texto, no qual P3 explicita uma relagdo entre suas experiéncias
passadas, a teoria abordada no curso e sua nova compreensdo sobre o processo ensino-
aprendizagem. Nessa perspectiva, a professora faz um contraste entre o ensino considerado
tradicional e o conceito de inovagdo, questao que orienta seu pensamento, desde sua primeira
narrativa.

Interpreto que ela consegue abordar aspectos denotativos de um enfoque tradicional
quando explicita algumas concepgdes arraigadas de ensino, vivenciadas como aluna e depois,
como professora. Insere-se o fato de P3 se considerar “conteudista” antes do curso e, muitas
vezes, ter ensinado da mesma maneira que aprendeu, isto ¢, de forma repetitiva e sem
significado para o aluno. Nesse caso, declara: “[...] posso afirmar que ja trabalhei de maneira
tradicional, em que apenas o professor ensinava e o aluno aprendia mecanicamente, ndo tendo
espago para transmitir seus conhecimentos. Muita teoria € pouca pratica, cobrando do aluno a
memorizacdo para resolver as avaliagdes.”

Desse modo, ao contrapor-se as concepgdes que ndo lhe servem mais, percebe
possibilidades de avangar na forma como realiza a agdo docente, tendo em vista a
aprendizagem mais significativa dos alunos e uma formacgao voltada para as necessidades do
contexto em que vivem e atuam.

Nessa diregao, P3 realiza reflexdes sobre cada area de conhecimento trabalhada no
curso ¢ finaliza com seu posicionamento sobre as mudangas na sua pratica, a partir das
vivéncias e dos estagios. Penso que a forma como narra traduz seu esfor¢o em mostrar
compreensdo, a partir dos estudos que realizou e das situacdes vivenciadas. Assim, apos citar
um autor ou expor uma abordagem teorica, a professora usa termos como: “hoje sei”,
“analisei”, “percebi”, “considero”, “comparo”, “procuro fazer”, além de apontar estratégias de
ensino consideradas mais adequadas para o sucesso da aprendizagem.

E possivel, entdo, verificar que a professora volta sua reflexdo para o que sabia —
fazia e, com apoio nos referenciais teoricos, focaliza seus posicionamentos anteriores ao
curso, apontando mudangas. Para ilustrar tal fato, percebo a importancia das consideragdes de
P3 sobre o tema “Alfabetizacdo”, ja que essa era uma questdo tratada desde o seu memorial.
Assim, a professora situa os posicionamentos dos autores estudados, refere-se a teoria
construtivista como uma forma de compreensdo da trajetoria das criangas, aponta questdes
sobre leitura e formagao do leitor, discorre sobre a necessidade de trabalho com diferentes

tipos de textos. Intermediando suas andlise, revela novos entendimentos, como:
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O professor deve entender que a leitura precisa ser encarnada na vida das pessoas,
isso s6 sera possivel se ultrapassar a concepgdo do “ler” como obrigacdo puramente
escolar para o ler que busca compreender a realidade. Uma outra questdo ¢ que a
escola tem a tendéncia de pensar que o leitor ja nasce pronto. Assim os alunos eram
divididos em duas categorias: os que gostavam de ler ¢ os que ndo gostavam. O
professor ndo se importava em motivar aquele aluno que estava sem interesse,
apenas deixava de lado, prejudicando o seu aprendizado, pois quando o aluno ndo
lia, apresentava dificuldades em todas as matérias e isso representava reprovagao.
Mas, hoje a minha visdo em sala de aula ¢ outra, sei que € preciso que toda a escola
compreenda que a formagdo do leitor ou a aprendizagem da leitura ndo estd
amarrada a técnicas ou a métodos. Com isto, ndo estou negando que dominando o
codigo escrito ndo se possa ler, mas afirmando que esse dominio ndo garante que a
crianga se transforme em leitora.

Num outro trecho, P3 discute a importancia do ensino de Ciéncias e, apos referenciar
os Parametros Curriculares Nacionais, interroga-se: “Sera que estamos cumprindo a nossa
tarefa como educadores responsaveis pela formagdo das geracdes que viverdo no proximo
século?” Em decorréncia da pergunta, aponta aspectos referentes a transformagdo do meio

pelo homem e ao uso da tecnologia, colocando-se como educadora. Assim, comenta:

[...] nessa busca de alternativas para minimizar a agressdo a natureza, procuro
trabalhar em sala de aula com projetos educativos, os quais levem meus alunos a
observar, registrar, pesquisar. Acima de tudo, que eles reflitam e questionem
solugdes, que possam estar buscando melhorias e alternativas de uso da natureza,
sem estar afetando a sua qualidade de vida.

A professora prossegue e afirma que esse tipo de trabalho ndo ¢ facil, mas ¢ preciso
ajudar cada aluno a ver as conseqiiéncias das agdes do homem e experimentar solugdes que, a
longo prazo, gerem melhor aproveitamento dos recursos da natureza. Relaciona a questdo a
conscientizacdo dos alunos, a partir do conhecimento significativo, para que eles possam
orientar e envolver a sua propria comunidade na problematica. Em seu novo entendimento,
ensinar Ciéncias ndo ¢ ensinar a responder questiondrios, mas explorar o meio em que a

crianca vive. Nessa dimensao, posiciona-se:

[...] quando eu for planejar o ensino de Ciéncias, preciso considerar os
conhecimentos que o aluno ja possui, envolvendo a interdisciplinaridade dos
contetdos em sala de aula, com atividades essenciais que levem os alunos a
desenvolverem uma postura critica e criativa frente aos problemas atuais.

Considerando os trechos anteriores, o que desejo salientar ¢ a maneira como a

professora busca encadear suas compreensdes, retomando os assuntos estudados e
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relacionando-os as demais questdes presentes em todo seu percurso, como por exemplo, a
pedagogia de projetos, a interdisciplinaridade, o significado do conhecimento para o aluno.
Nesse formato, a professora expressa suas aprendizagens sobre os componentes
curriculares e os diversos temas abordados no CNSMI. Atribui a este sua nova postura frente
ao ensino, em fun¢ao dos conhecimentos adquiridos. Num outro trecho refere-se ao ensino da
Historia, procurando mostrar seu novo entendimento, num contraste com sua concepgao

anterior. Explica:

O ensino da Histdria tem por objetivo levar o estudante a conhecer o meio social em
que vive, bem como as transforma¢des da natureza e da sociedade pela ag¢do do
homem. Nas primeiras séries, a aprendizagem deve partir da experiéncia da crianga
e de informagdes colhidas no meio em que vive. Nao se deve exigir da crianga a
verbalizagdo de conceitos, mas estes devem ser formados pelo aluno por meio da
vivéncia, da comparacdo, da observacdo, da conversa, da representagdo, da
dramatizagdo.

Além disso, ¢ importante que a crianga descubra a existéncia de realidades diferentes
da que vive, pois essa variedade de realidades permite ao aluno a curiosidade ¢ o
desejo de novas descobertas, estimulando ao mesmo interessar-se cada vez mais por
novos mundos, proximos e distantes dele.

Mas, tudo isso que citei sdo conhecimentos que adquiri no Curso Normal Superior
com Midias Interativas, pois até entdo o ensino da Historia parecia ser uma atividade
que exigia muito pouco: decorar fatos, nomes e datas. E para que o aluno fosse bom,
era preciso ter boa memoria para reter dados mentalmente. E para ser um bom
professor, era preciso vencer toda a matéria, repassando dados e informagdes, muitas
vezes através de simples leitura do livro didatico e de questionarios que se repetiam
ano apos ano.

Constato que a professora faz uma retrospectiva do curso, ressaltando os
conhecimentos que foram vélidos para ela repensar seu modo de ensinar, tendo como apoio a
teoria, objetivada no conhecimento produzido na area de educacdo. Revela assim, o resultado
de todo um percurso, pautado pela teoria e pela pratica. Dessa forma, é possivel ter uma visao

de construcao da trajetoria anteriormente narrada no diagrama apresentado a seguir.
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eficiente na alfabetizagio das criangas.
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8 PRODUCAO: SINTESE ELABORADA DE CURSO

- Fala de “medos”, de suas dificuldades e preocupagdes: medo que
tinha da professora autoritaria quando era aluna na escola primaria;
dificuldades no inicio da profissio, quando assumiu uma escola
multisseriada; medo quando assumin uma 1* série; preocupagdio em

ndo “dar conta” do curso quam!o no CNS; h

inicial quanto & dologia de trabalho (videoconferéncias, on-
line, tutoria).

- Considerava-se “conteudista™ antes do curso. Também enfatiza
que ensi em muitos. | a i como

aprendeu. Muitas vezes, coloca que ensinava de forma “incorreta”.
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*EXPERIENCIAS
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*Uma determinada
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2 PRODUCAD: RELATORIO DA 1* VIVENCIA:
DIAGNOSTICO DA ESCOLA
AGOSTO2003
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para o novo ¢ de esforgo de busca do

dif‘crumu:: para :I.l —  ensino
ificativo paraa ik caocideda,

";ua META vai na diregio do que
denomina “uma nova postura frente

compreender o funcionamento do ensino e da agio docente, para ter
uma nova visio da realidade ¢ da pratica educativa, comparando ¢
melhorando a sua pnslurnmmwtmﬂ ensino-aprendizagem™.
- Investiga a sua propria escola, intencionando um melhor
conhecimento do seu espago de atuagio. (Escola de Zona Rural/ 1% a
4 séries/ 215 alunos),
— Apresenta quadro tedrico: a escola como transformadora
da sociedade; a preparagdo do aluno para a cidadania;
interagdo escola-meio: gestdo compartilhada; ensino
coerente com a pr-‘llu.a relagio escola- tumumdndt,
1
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“Em fungio do diag belece alguns principios: para realizar
uma formagio cidadi € preciso compreender a realidade cultural,
social e politica ¢ partir das experiéncias dos alunos; a escola deve
assumir a educagio como processo em construgio; deve-se investigar
o meio da crianga ¢ suns necessidades para trabalhar um
conhecimento  significativo; levar em conta as diferengas de
aprendizagem. Referencia o ensino por projetos como alternativa
metodologica.
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iz ter feito “coisas erradas™.)

3 PRODUCAO: RELATORIO DA 2* VIVENCIA:
DOCENCIA REFLEXIVA
NOVEMBRO/2003

- Realiza um projeto interdisciplinar com a sua turma de 4° série.

—Rcuﬁm-m a idéia de u:r um “nove” ao

* £ provocada a manter atitude de
OBSERVACAO/ATENCAO.
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4 PRODUCAO: RELATORIO ANALITICO DO
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MAITO/2004
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lak projeto di ¢ contex

relagio entre objetivos, conteiidos, estratégias de ensino e

recursos; criar formas mais ativas de aprendizagem, utilizando

recursos disponiveis.

- Seu quadro tedrico funda-se na Pedagogia de Projetos como
fi ial e proy loldgica nesta vivéncia,

Fundamenta-se nos autores abordados no curso para d\\mrn.r

tedrico:
primeiros modulos do curso
SErvem como apoio.

*Um primeiro OLHAR sobre

*Referencial

sua escola de maneira
sistematizada, ainda que nio
de forma problematizadora.

um trabalho
X AO sobre sua pratica.

formagio ¢ SEGURANCA ao
posicionar-se,

«Conjunto de SIGNIFICADOS
construidos a partir da pritica ¢ da
teoria.

*COMPREENSAO sobre suas
metas: o que propde, por que, para
quem ¢ sobre provaveis efcitos da
sua agio.

SCONCEPCAD sobre o processo

7" PRODUCAO: RELATORIO DA 2° ETAPA DO
ESTAGIO MAIO-JUNHO/2005

- Realiza o estiagio na sua turma de Pré-Escola. Mantém as metas

da 2° Vivéncia ¢ do Estigio [ 1" etapa: Mudar a pastura ao ensinar,

desenvolver uma pritica dindmica e signi ﬁculwa

- Justifica o tema “Al i , por estar p no

plano curricular, sendo um desafio trabalhi-lo com criangas que,

segundo ela, fazem sua 1" refeigio do dianaescala.

- Ressalta que o tema fm linar,

com aulas li 2 *lgmﬁunvus
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ido de
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no curso de forma logica’ ordenada, numa seqiiéneia

ensino-apr izagem,
€ o o ificado da d
“inovagio pedagogica”, o qual | | compreensiva:
de o memorial,

Assim, usa termos como: hoje sei, analisei, N

comparo, procuro fazer. E indicativo de reflexiio este Processo de
comparaglo entre o que sabia-fazia ¢ sun nova compreensio e
proposighes na pratica atual.

- Enfatiza uma nova percepgdo: o fato de reconhecer as diferengas
de aprendizagem entre s alunos ¢ trabalhar com os mesmos, a partir
de suas dificuldades. Assim, ressalta muito a idéia de que & preciso
realizar um ensino ativo ¢ participativo, que oferega desafios aos

alunos.

- Percebo, na sua sintese, uma an entre 0§

tedricos e sua pritica: a partir de compreensdes que teve, avalia,
questiona, pensa sobre o que faz, como faz, para qué e para quem faz
o ensino. Exemplo disso ¢ o relato sobre a 3* Vivéncia, durante o
qual diagnosticou uma problemitica referente d
lei w0 de textos, teoricamente o assunto para
mmpmcnder os dados que coletou na sua turma e, apos,
desenvolveu estraégias de intervengio, percebendo resultados
positivos na aprendizagem dos alunos,

*No contexto da Sintese ha uma relagio entre conhecimentos que a
professora tinha antes do curso e conhecimentos adquiridos neste, o
que aportuniza uma reflexdo sobre um outro “feito ™ de ensinar, que
ela ja vem experimentande na sua pretica. Um ponte forte & o apoio
nos referenciais tedricos.

* Nio perde de vista a
necessidade de melhorar sua
pratica.

* Busca compreender os
conceitos na relagio com a
priatica, porém ainda nio

aprofunda a andilise de si

MUDANCAS NA SOCIEDADE/ESCOLA — ENSINO
SIGNIFICATIVO — NECESSARIO PLANEJAR METAS:
PROJETO PEDAGOGICO — TRABALHO COLETIVO —»
CIDADANIA — MUDAR FORMA DE ORGANIZACAO DOS
CONTEUDOS — EXPERIENCIAS DOS ALUNOS —
INTERDISCIPLINARIDADE — CONTEXTUALIZACAD —
PROJETOS
- Nio desvincula-se dos principios elencados desde o memorial
como: ensino ¢ aprendizagem significativos, conhecimento do
aluno e do meio, motivagio, curiosidade dos alunos, recursos
concretos, problematizagio das experiéncias dos  alunos,
mu.mnkse reiammmmouurm trabalho coletivo...
- D de li diversificadas em fungio
da faixa ctéria dos alunos, envolvendo brincadeiras, dramatizagio,
saidas a campo, experimentos, desenhos, filme, jogos, literatura.
- Enfatiza a positividade dos resultados, o entusiasmo das criangas,
cita al bl i como: dificuldade das ¢riangas em
vwcnm.r rcgrus. a falta de envolvimento de alguns pais nas

especificas.

* Articula o referencial tedrico de
forma clara, ordenada, logica,
*Mantém atitude de
OBSERVACAO sobre si ¢ seus
alunos,

=2 Elementos que direcionam a proxima etapa

Diagrama 4 - Percurso de P3

lades a serem realizadas com seu auxilio. No entanto, nio
aprofunda suas observagdes como por exemplo: O que fo
observado em relagio 4 forma como as criangas de pré-escola se
manifestam? Como mobilizam as suas experiéneias? Como
ocorreu a sua mediagio? Quais as dificuldades do professor neste
tipo de proposta?

«Amplia sua CONCEPCAO de
docén curriculo, ensino
aprendizagem.

*A OBSERVACAD & processo
INCTENIE 20 PErcurso,

*Visualiza possib es de
ruptura com o ensino tradicional
(questio que traz desde o
memorial),

nificativas

* Aponta questoes
sobre a relugdo da escola com a
comunidade (Porém, sem fazer
uma e sobre pontos de
convergéncia e divergéncia
entre o contexto I:Mlll!ilil.ll casus
comunidade).

A TEORIA tem
ressondncia na pratica,

sentido,

sobre g como: trabalho coletive, p
cooperagio, interagio, comunicagio, envolvimento dos alunos,
aprendizagem swmﬁwtwa. discipling ¢ relagio  dialogica,
avaliagdo, ¢ zagiodoc tido, dentre outros,
- Utiliza-se do discurso académi nomeio educacional ¢
no curso para justificar a idéia de desenvolver priticas
diferenciadas para o aluno ser o sujeito da aprendizagem.
- Justifica e argumenta a importancia do projeto interdisciplinar
como metodologia. (Percebo que o trabalho por projetos é
entendido como uma forma de superagio do “ensino tradicional ™).
- Ao narrar sobre o trabalho realizado ndo explicita o motivo do
tema “Animais” e de como foi a seleciio deste.
- Relata varios pontos positivos: o significado das atividades
realizadas, a insergdo do lodico no sew trabalho, as formas
dlfcrcncl:ndas dc leitura e n.scma a mtcracio com o8 alunos, o
ei L0 m
- Porém nio explicita as caracteristicas da pmumdade €omo isto
¢ evidenciado. Da mesma forma, ao apontar uma dificuldade
observada: “a pesquisa em casa” (algumas criangas ndo tinham
onde pesquisar), nio explicita como lidou com a questio ¢ a
problematizagio que poderia ocorrer em torno disso.
- Ainda ndo faz perguntas para si mesma no sentido de
problematizar as siluawcs v1\«cm.mdab Porém, afirma que a
Vivéncia of Positivos na sua pratica.

& PRODUCAO: RELATORIO DA VIVE
COMUNIDADE (4* VIVE
NOVEMBROVZODS

IA ESCOLA-
A)

- O projeto & realizado em grupo numa comunidade/ escola de
zona rural (escola de outra estudante-professora do CNS),
- Tém como finalidade uma integragdo com todo o “entorno”™ da
escola, buscando-s¢ uma visiio real da comunidade: cultura,
linguagens, problemas, anseios, liderangas, etc.
= Desenvolvem o tema: “Familia ¢ Escola; resgatando valores
para um mundo melhor™. Justificam pela necessidade de valorizar
a cultura do passade ¢ local, além de ser esta uma preocupagio
expressano Projeto Pedagogico.
- Apdiam-se no referencial abordado no curso, em leituras sobre a
relagio escola-comunidade e nos PCN's. Volta-se & idéia de
gio da visdo tradicional de escola e a necessidade de
parcerias no trabalho educativo.
- A professora coloca-se no problema, afirmando que sempre
procurou fazer o miximo para ensinar seus alunos, mas muitas
vezes, por trabalhar s6, ndo tinha muitas idéias, opinides, atitudes,

*EXPERIENCIA
PASSADA

* Acrescentam-s¢  novos
referenciais — influéncia
do curso.

*A TEORIA tem
ressondncia no seu modo
de pensar o processo
ensino- aprendizagem.

*Constrdi novos
SIGNIFICADOS sobre sua
propria pritica.

*Amplia seu referencial de
anilise sobre o ensino e a
aprendizagem,

* Amplia a OBSERVACAO ¢
aATENCAO.

com aulas *. Entende que se

dcwe mm-sl'orrn:!r o mtldl-'mn da csn:otu pela “inovagio” do trabalho
p da 2" Vivéncia,

= Seu qu.'bdm tn.énco lcﬂcl: 0s temas abordados no curso. Nesse

jocinio mais claro, com seqiiéncia e

iZar seu i

andealmnlo de :délas (_
1

-OOM-IGURA( AO DO MUNDO ATUAL — FERRAMENTAS
PARA MOBILIZAR CONHECIMENTOS — MUDAR O FOCO
TRADICIONAL DO ENSINO — REVER O ESPACO ESCOLAR E
ACONCEPCAO DE ENSINAR E APRENDER — INTERACOES E
MEDIACOES — MANIPULACAO CONCRETA DOS
SIGNIFICADOS MUDANCA DE POSTURA DE
PROFESSORES, PAIS, ﬁLUNO"Z
A;\mptlaemlculaa il b giade Projetos.
- A idéia de “inovagdo” esti mais explicitada ¢ fundamentada nesta
produgio,
- Demonstra “saber” em que diregio caminha e por que razio estd
pmmndnomuglo
- Ao d o sua p pagio quanto i
aprendizagem dos alunos, com sucesso, para servira vida, (META)
- Faz relato das propostas/situagdes { 3% séric), cujo tema foi discutido ¢
selecionado com os alunos “Higiene ¢ Satde”, Mantém observagio ¢
consegue, nesse relato, apontar algumas dificuldades © ensaiar

i Por lo: 0 fato de nem todos participarem de
uma pcﬁqulsa realizada com os pais. Provoc| -lhe a pensar que precisa
€ 2 m:usn lidad I familias.
- Faz di sobre a de principios que
fundamentaram sua pritica. Como exemplo: o uso de recursos simples
fez diferenga e provocou o interesse dos alunos pelo tema; algumas
sl!lla(ﬁcb como estudo ¢ elat sobre doeng:
uproxlmnram os alunos de pmhtcnwncas vivenciadas no meio; o
Jjogoseadificul dos alunos em relagio aregras,

- Faz pequenas discussdes sobre a flexibilidade do planejamento,
sobre avaliagio e suto-avaliagio dos alunos durante o trabalho, sobre a
idéia de que ha muitas formas de aprender,

Pod

halh o

na sua pritica, so mesmo tempo f-
em que di
distanciamento
problematizar e refletir,

forma de expor e articular os
estudos realizados. e

*Demonstra crcwcnrcv
CONSCIENCIA de suas metas

*Comega a COLOCAR-SE mais | = *A TEORIA abordada no curse
| adguire mais sentido, num todo
\ significative. (¢ esclarecedora ¢
! orientadora).

*Observa algumas difficuldades
L&' (aindague de forma “timida™).
*Mantém os principios que
Tundamentam seu percurse,
demonstrando
COMPREENSAOQ do “porqué™

indicios de )

paral)

«Crescente SEGURANCA no |

5" PRODUCA(Q: RELATORIO DA PESQUISA ACAO
AGOSTO/2004

- Elabora uma proposta de investigagdo a partir de um
problema que enfrenta com alguns alunos de 3* série: “leitura
sem sentido e compreensio™.
Coloca-se no probl le doa " de que aculpa
pode nio estar s neles ¢ talvez estivesse faltando algo que cla
precisasse fazer,

Afirma que precisa pesquisar ¢
significativas para desy oi
para os alunos se expressarem.

- Elenca objetivos que envolvem diagnostico, identificagio de
estratégias, desenvolvimento de pmtu.:ls pcdagbglcnﬁ.
reflexiioe ¢iosobreop
1°) Realiza levantamento tccrlco sobre o prob[cma. cxpondn
dados do SAEB, por exemplo. Busca apoio em autores que
abordam o tema, bem como nos PCN’s, nas videoconferéneias
e m.'nenal do curso. Dialoga com os autores. Constroi

meios,
¢ dar

Além disso, a propria escola niio dia oportunidade para
participagiio dos pais, sendo necessario encontrar formas variadas
de mobilizagio e organizagio de todos para integrar os espagos
educacionais.

Foram realizadas propostas como: oficinas de artesanato
(el ), museu € igio com objetos da comunidade
(resgate da tradica com profc de Historia sobre
Memoria ¢ vulonzacio das experiéncias locais, trabalho sobre
prevengio de doengas/ saude, atividades de lazer, oficina de

culindria e teatro.
0 trabalho envolveu profissionais e segundo a
i “tocou” a lnd: do a aproxi ea

“troca’ “de saberes.

-A partir deste trabalho, as mies solicitaram a criagio do “Clube
de Maes™,

- E possivel perceber que a Vivéncia foi um exercicio no sentido do
grupo compreender questdes que envolvem uma visio mais ampla
de docéncia. Os temas ¢ as situagdes foram plancjados com um
sentido, Demonstraram saber por que estavam propondo, porém
nio explicitam dificuldades, questionamentos, conflitos.

*Exercita

INVESTIGACAO de um
problema de forma
METODICA ¢
SISTEMATIZADA,
*COLOCA-SE no problema,
refletinde sobre sua acio
docente, na relagio com
outros olhares.

*A TEORIA ¢ orientadora,
esclarecedora.

*Organiza SINTESES sobre o
que vé, ouve, observa, estuda.

€ Elementos que a professora incorpora a partir do trabalho anterior/ nova base de conhecimento

stud

2% Coleta dados: observagio dos alunos e questiondrios para
diregiio, coordenagio, estudante  professora do curso;
professora do ano anterior de seus alunos, pais, alunos com
objetivo de investigar o que pensam de sua pritica.
3°) Intervengio ¢ investigagio: realiza prog com leitura ¢
interpretagiio, no sentido de que “procurou mudar a maneira de
trabalhar, dando o miximo de atengio aos alunos que
necessitam”.
- Relata algumas propostas, porém ndo explora as situagdes,
abordando questdes especificas de ensino ¢ aprendizagem.
Enfatiza mais o envolvimento ¢ interesse dos alunos durante as
propostas, ressaltando a positividade das atividades

diferenciadas. No entanto, cm’i atenta ¢ observa os alunos com
dificuldades, | lo a h de que estes tém muitos
problemas afetivos e familiares.
- Um ponto importante ¢ o fato dela explicar o “porqué” dos
tipos de textos selecionados ¢ o encaminhamento dado.

Desenvolvimento da Atividade Reflexiva
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5.2 ENTRE NARRATIVAS E OLHARES: POSSIBILIDADES DE MANIFESTACAO DOS
PROCESSOS REFLEXIVOS

A partir da narracdo e da leitura dos percursos de formagao das professoras, posso
depreender que os mesmos apresentam elementos significativos que relacionam estratégias
formativas com processos reflexivos, oportunizando aprendizagens no contexto do
desenvolvimento profissional. Nesse sentido ¢ que proponho a andlise de alguns elementos
que considerei eixos de articulacdo das estratégias de formagao com o pensamento reflexivo,
produzindo-se manifestagdes de reflexividade que parecem consolidar-se como atitude desses
profissionais perante sua propria pratica.

Também foi possivel observar e analisar alguns elementos comuns nos percursos e
outros idiossincraticos, o que demonstra a forma de cada professora apropriar-se do curso que
realizou, considerando-se que a relagdo com sua historia pessoal-profissional influi na
mobilizagdo dos seus processos de pensamento.

A seguir serdo abordados alguns eixos, os quais entendo como articuladores das
estratégias formativas com as manifestagoes de reflexdo, evidenciadas no ciclo formativo
proposto, como: os motivos, desejos e as finalidades pessoais e coletivas influentes no
percurso formativo, a experiéncia como elemento inerente a reflexividade,; a observagdo e a
problematiza¢do como processos intrinsecos a investigagdo-reflexdo; o papel e o lugar da
teoria nas maneiras de descrever e analisar as pradticas;, a pesquisa-a¢do como situagao

formativa-reflexiva; caracteristicas das reflexoes materializadas nas narrativas.

5.2.1 Os Motivos, Desejos e as Finalidades Pessoais e Coletivas Influentes no Percurso

Formativo

Apoiando-me na andlise de Gimeno Sacristan (1997) sobre o componente dindmico e
energético que move as a¢des humanas, entendo que os percursos formativos das professoras
investigadas sdo também orientados por fatores pessoais que influenciam a maneira como
conduzem o curso de formagdo. Trata-se de reconhecer seus mecanismos internos de escolha

e decisdo, seus sentimentos, motivos, desejos, intengdes, que se entrelacam com o processo
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cognitivo, na assimilacdo e construcdo de conhecimentos sobre sua pratica docente,
direcionando o curso da acao.

Nesse sentido, P1 expressa o desejo de “melhorar sua pratica”, menciona o conceito
inicialmente abordado no curso sobre “professor reflexivo” e mostra-se curiosa, a procura do
novo, com espirito aberto, querendo alterar velhas crencas e examinar conseqiiéncias na acao,
atitudes apontadas por Dewey (1979) e inerentes a um processo reflexivo. No entanto,
também expressa o desejo de realizar um curso superior, o qual ndo tinha condi¢des de fazer
por morar distante de centros que possuiam Faculdades/Universidades e por ter filhos que
precisavam da sua presenga. A realizacao do curso superior também se liga a sua necessidade
de adquirir e atualizar conhecimentos como profissional, como demonstrou em varios
episodios.

No caso de P2, embora se mostre preocupada com a aprendizagem de seus alunos,
centra sua motivagdo na idéia de aperfeicoar-se, recuperar o tempo em que ficou “parada” e
deixa claro que deseja prosseguir estudos numa Pos-Graduagao. Também apresenta uma
satisfacdo ao adentrar no curso, em funcao dos mesmos motivos de P1, como as dificuldades
de deslocamento para cursar uma faculdade e conciliar os papéis de profissional, esposa, mae
e aluna.

A necessidade de atender a legislacdao vigente igualmente € um forte motivo para P3
inserir-se num curso de formacgdo de professores, em nivel superior. Esse fato a inclui num
grupo de profissionais situado num determinado contexto institucional e legal. A exemplo de
P1, esta professora também mora numa comunidade rural e tem dificuldades para se ausentar
da familia, cujo apoio, no entanto, tornou-se fundamental para que pudesse realizar o curso.
Assim, P3 buscou saidas para resolver os problemas iniciais, como a necessidade de conseguir
transferéncia para o periodo matutino, demonstrando vontade e desejo de seguir um novo
percurso na carreira profissional, o que atingiria sua vida pessoal.

Além disso, analiso que P3 expressa uma vontade de vencer seus medos, alterar
rotinas e melhorar suas experiéncias de docéncia, desde a sua 1* narrativa. Essa vontade
desencadeia uma busca, que ela traduz numa finalidade: proporcionar uma aprendizagem
mais significativa aos seus alunos, diferente do modelo de ensino e aprendizagem que teve
como aluna. Além do referencial de ensino que teve, o qual denomina de “tradicional”, P3
demonstra disposicdo para pensar a sua pratica pedagogica e acredita ter cometido “erros”,
questdo que parece fazé-la crer que o curso apontaria tais equivocos e indicaria novas

possibilidades na forma de ensinar.
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Diante da andlise dos trés percursos, percebo também algumas caracteristicas que
coincidem com elementos presentes na etapa da Diversificagdo apontada por Huberman
(1992). A referida fase ¢ ampla e se relaciona ao periodo de 7 a 25 anos de carreira, porém
apresenta algumas tendéncias centrais, tais como: a necessidade do profissional langar-se em
experiéncias pessoais, diversificando o modo de ensinar; a busca de novos desafios, articulada
a novos estimulos, novas idéias, novos compromissos pessoais e/ou coletivos. Essa busca
pode responder a um receio de cair na rotina e auxiliar o profissional a manter o entusiasmo
pela profissdo. Partir para novas experiéncias e manter a satisfacdo ao ensinar pode
corresponder a um momento de questionamentos do profissional em torno de si ¢ do seu
trabalho.

Por outro lado, ¢ importante lembrar que uma outra tendéncia na fase de
Diversificagdo refere-se ao fato de o profissional sentir-se em condi¢gdes de discutir as
questdes mais amplas que envolvem a educagdo, como os fatores institucionais, as reformas,
as questdes politicas, dentre outras. Essa condicdo pode promover novas motivagoes,
inclusive no que diz respeito & ambicdo pessoal, aspecto que se traduz na busca de mais
prestigio, autoridade, responsabilidade, em func¢do do acesso as fungdes administrativas.

Relacionando o citado estudo, considero que as professoras demonstram, no periodo
de formacdo no CNSMI, uma disposi¢ao para se lancarem em experiéncias pessoais,
buscando diversificar formas de ensinar. Penso que apresentam essa caracteristica
especialmente por manifestarem uma insatisfacdo em relagdo a forma como ensinavam,
entendendo que precisavam muda-la em beneficio da melhor aprendizagem dos alunos. Cabe
refletir que a questdo da “inovacdo” ¢ um discurso muito presente no meio educacional,
através dos cursos, palestras, reunides pedagogicas e outros eventos/situacdes de formagao
docente. Nesse caso, as professoras podem ter chegado no curso com toda uma bagagem de
questionamentos exteriores que assimilaram ao longo de suas historias.

No entanto, a manifestagdo de mudanga estd presente desde os memoriais das trés
professoras, sendo possivel também perceber que cada uma direciona suas metas de forma
diferenciada. Sendo assim, P1 e P3 apresentam semelhancas ao questionarem suas praticas,
expondo certas dificuldades e insegurangas, além de demonstrarem abertura para rever o que
ja sabiam e faziam. No caso de P2, evidencia-se a perspectiva de prosseguir os estudos e
realizar uma Pos-Graduagdo apds concluir o curso, o que parece mobilizar um novo
sentimento em relagdo a sua capacidade pessoal-profissional.

Além disso, as professoras parecem buscar novos estimulos pessoais e profissionais,

dispondo-se a se comprometerem com um novo projeto, no caso, o CNSMI. Ocorre a
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possibilidade de se envolverem num projeto mais abrangente de formagao académica, o qual
poderia tornar-se um espago de expressao e de aprendizagem coletiva de um grupo
mobilizado em torno de uma “oportunidade” de formacao em nivel superior.

E interessante analisar que o conjunto de motivos e desejos pessoais das professoras
esta ligado a um sentimento de pertenga a um determinado grupo profissional que, naquele
contexto, necessitava de uma formagdo em nivel superior ¢ uma certificacdo de sua
experiéncia, por for¢a da legislagdo vigente. Direciona-se assim uma finalidade individual de
realizar um curso de graduacdo, mas que se articula a uma finalidade coletiva, situada num
dado momento historico para a profissdo. Incluem-se as necessidades apontadas pelos
municipios e respectivas Secretarias Estaduais € Municipais de Educagdo, considerando os
planos de carreira desses profissionais. Tais fatos desencadeiam uma preocupagdo das
professoras com si mesmas, com O ensino, com suas carreiras, com o papel que tém na
organizagao a que pertencem.

Diante disso, motivos, desejos e finalidades pessoais vao se articulando aos motivos
e as intengdes coletivas e institucionais. Nesse cenario, situa-se o Curso Normal Superior, no
qual as professoras inseriam-se. Este se incluia num contexto institucional, politico,
legislativo, tecnoldgico, o qual definia determinados objetivos para a formacdo de
professores, considerando algumas necessidades, como a de formar “professores reflexivos”,
finalidade assumida e traduzida nas estratégias formativas desenvolvidas.

Convém entdo analisar que a reflexdo ocorre em meio a complexidade das praticas
pessoais e sociais, nos contextos e tempos em que se engendram, envolvendo um conjunto de
condigdes para que se realize. Isto ¢, existe uma gama de interagdes entre pessoas,
instituicdes, conhecimentos, que sdo mobilizadas em situagdes e tempos especificos. Desse
modo, no curso em questdo, era preciso equilibrar as necessidades formativas definidas pelo
contexto em que o programa situou-se ¢ as necessidades individuais dos professores. Como
abordam Pacheco e Flores (1999), o equilibrio entre o modelo de referéncia do formador e o
modelo pedagégico do formando deve resultar num modelo personalizado do formando.

Em funcdo dos percursos examinados, analiso que o curso vai adquirindo um valor
para as professoras durante o periodo de formagdo, coadunando-se com seus desejos ¢
intencdes e direcionando formas de conhecer suas praticas docentes. Entendo que as intengdes
coletivas sdo traduzidas pelas professoras, sendo vistas como necessarias e significativas.

Nesse raciocinio, percebo uma positividade das estratégias formativas desenvolvidas
no curso, porque, ao longo do percurso, vao permitindo que os motivos e finalidades

individuais-coletivas articulem-se a esfera cognitiva das professoras, impulsionando processos
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reflexivos. Fundamentando-me em Gimeno Sacristan (1999), ¢ possivel perceber que o
componente dindmico e energético que envolve a acdo compde-se de esquemas afetivos que
orientam, sustentam, ddo confianca e promovem a ac¢do. Para mim, as estratégias formativas
auxiliaram as professoras a manter seus motivos, desejos e finalidades, as quais se ampliaram
e se transformaram até o final do percurso. Tal aspecto pode ser demonstrado pelo
posicionamento e acdes dos profissionais quando observam e problematizam suas
experiéncias, descrevem e analisam suas praticas e se envolvem em processos investigativos,

eixos que serdo analisados a seguir.

5.2.2 A Experiéncia como Elemento Inerente a Reflexividade

As trés professoras sdo consideradas “experientes” e, nesse caso, torna-se importante
reconhecer suas caracteristicas e necessidades ao se delinear um curso de formacao. De
acordo com Reali (2006), os professores experientes parecem pautar sua acdo em estruturas
mais complexas que os iniciantes, exercendo um controle mais voluntario e estratégico sobre
o ensino-aprendizagem; possivelmente detém um quadro de referéncia mais amplo para lidar
com as demandas e os problemas do ensino; apresentam maiores conhecimentos dos alunos
em termos de habilidades, estilos de aprendizagem e caracteristicas pessoais; sdo mais
responsivos as demandas do ambiente, sendo capazes de alterar o rumo das a¢des em funcao
das necessidades dos alunos e das variaveis do contexto; detém um “estoque” de informagdes,
as quais sdo usadas para interpretar os eventos, construindo-se representacdes mais complexas
sobre o ensino.

Nessa perspectiva, uma caracteristica evidenciada nos percursos ¢ o fato das
professoras possuirem um estoque de informagdes ¢ uma base de conhecimento pautada pelas
experiéncias passadas, o que fica claro no memorial inicial. Nessa dimensdo, P1 faz uma
revisdo do passado, ressaltando experiéncias positivas e negativas, destacando suas
dificuldades em trabalhar, num dado momento de sua carreira, com o Ciclo Basico de
Alfabetiza¢dao. Qualifica tal experiéncia como ‘“traumatica”, pois achava que ndo estava
“preparada” para trabalhar com uma orientacao diferenciada para a alfabetizacdo. No entanto,
essa falta de “preparo” parece ser ainda, no inicio do curso, um problema para ela, pois

continuava a afirmar que ndo estava preparada para trabalhar com alunos com diferentes
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dificuldades de aprendizagem, incluindo-se nesse trabalho as necessidades de ampliar a
relacdo-comunicagao com as familias dos alunos.

Nesse sentido, dificuldades de diferentes ordens s@o a tonica da primeira narrativa. A
professora indicada como P2 também revisa seu passado, enfatizando dificuldades desde o
inicio de sua carreira: dificuldades em trabalhar com alunos que tinham as mais diversas
necessidades, os quais denomina de “carentes”; sua dificuldade de adaptagdo nas escolas
(devido as seguidas mudancas); medo de ndo conseguir ensinar. Afirma que foi adquirindo
experiéncia com as colegas e com a propria “pratica”. Esse aspecto ¢ comum as trés
professoras, as quais reafirmam que em seus cursos de Magistério foi trabalhada uma teoria
considerada ideal, distanciada da pratica. Esperavam, assim, que o curso de graduagdo
pudesse auxilia-las no aperfeicoamento de suas experiéncias de ensino.

Considerando o significado da experiéncia na aprendizagem da docéncia, P3 também
aponta suas dificuldades no inicio da carreira, ao lidar com diferentes niveis de aprendizagem
e com o acumulo de tarefas numa classe multisseriada, realidade para a qual ndo havia sido
orientada. Essa professora também reforca a importancia da partilha de experiéncias e “troca
de idéias” com os colegas como um dos espagos de sua aprendizagem profissional. Tal
dimensdo remete a concepcao discutida por Gimeno Sacristan (1997), de que a experiéncia,
além de se constituir numa cultura pessoal e subjetiva, localiza-se na esfera do conhecimento
inter-subjetivo e compartilhado, pois pode ser socializada e se tornar base para acdes futuras
ou de outros sujeitos. Dessa forma, P3 também se preocupa com os possiveis erros cometidos
ao ensinar, referendando seu movimento de aprendizagem pela observacdo e imitacdo de
praticas que teve disponiveis durante sua propria escolarizagdo, bem como pelas suas
experimentacoes.

A andlise dos dados aponta para o valor da “experiéncia” como ponto de partida e de
chegada para as professoras no processo de formagao académico-profissional e continuada.
Sem duvida, a experiéncia ¢ necessaria fonte de aprendizagem profissional e a literatura sobre
formacdo de professores referenda a questdo. Porém, a experiéncia por si s6 ndo pode
conduzir a uma ressignificacdo adequada da pratica e promover o conhecimento do professor.
Sem a necessaria problematizacgao - interpretacdo da experiéncia e de uma analise pautada em
diferentes fontes de conhecimento profissional, corre-se o risco de repetir praticas
equivocadas, justificadas pela utilidade imediata da “a¢@o” ou pelas crengas originadas e
mantidas num dado contexto.

No ciclo formativo em pauta, buscou-se a qualificagdo e a transformacdo das

experiéncias, as quais tornaram-se balizadoras da reflexdo dos professores. Como as
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professoras foram encorajadas a problematizar suas experiéncias, com vistas a transformacao
da pratica docente?

Um dado que considero importante ¢ a concepgao presente no projeto do CNSMI, de
que as professoras eram “aprendizes adultos” e estavam em contexto de trabalho. Nesse caso,
favorecer a reflexdo implicou que os formadores reconhecessem que as professoras
necessitariam perceber o resultado exterior de suas acdes profissionais e, conseqiientemente, o
processo de pensar sobre essas acdes se faria necessario. Assim, as experiéncias da propria
pratica precisariam ser balizadoras para se levantar problematicas que, muitas vezes, tinham
se cristalizado e se tornado questdes rotineiras; ou, por outro lado, apontariam necessidades
sobre as quais os professores nunca haviam pensado.

Considero que, durante o processo formativo no curso, as professoras foram
provocadas a descrever as situagdes praticas, localizando aspectos que pudessem gerar
indagacdes. A partir dai, elas seriam instigadas a buscar saidas para entender o vivido,
processo esse que permite a existéncia de objetivos e contetidos para a reflexdao. Na minha
visdo, a 1* Vivéncia Educadora (diagnostico da escola) inicia o ciclo e provoca a necessidade
da profissional “estar presente” em sua propria pratica, de “abrir o olhar” para seu entorno e
tentar “ver” como a escola se apresenta, bem como expressar seu posicionamento dentro da
mesma. E certo que cada professora, no referido contexto, tem uma reacgdo diferenciada a
situacdo, distinguindo-se pela individualizacdo e idiossincrasia ao responder a proposta do
curso.

Assim, no momento do diagndstico, P1 mostra-se disposta a ver uma outra pratica,
até para verificar se a experiéncia de outra professora, de um mesmo tipo de escola
(multisseriada), tinha semelhancas com seu trabalho. Ocorre entdo um confronto entre o que
j& sabia e fazia com os problemas que identifica numa outra pratica, o que a auxilia a
questionar aspectos que envolvem o ensino e a aprendizagem de alunos numa classe
multisseriada. Reconhego também a necessidade de P1 compartilhar e confrontar suas teorias
praticas, suas experiéncias, as informacdes que tem sobre sua atividade de ensinar,
conhecimentos esses caracterizados na esfera do senso comum, como sinaliza Gimeno
Sacristan (1997). E interessante fazer esta anélise, no sentido de que o acervo de informagdes
em torno da atividade de ensinar representa algo familiar as professoras, o que contribui para
que P1 tenha, nesse momento, elementos do cotidiano que a auxiliem a fazer algumas
interpretacdes sobre a experiéncia, tendo-as como possiveis questdes desencadeadoras de
reflexdo. Além disso, tendo a interpretar que Pl teve a oportunidade de fazer um

distanciamento de sua propria experiéncia para poder vé-la, entendé-la e compara-la, a partir
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de um didlogo com o conhecimento de um outro sujeito (professora observada) e com o seu
conhecimento pessoal.

Ja P2 e P3, ao fazerem o diagndstico de suas proprias escolas, parecem ainda ndo
captar aspectos que mereceriam indagacdo, como o entendimento dos pressupostos tedricos
do projeto politico-pedagodgico da instituicdo. A inser¢do das referidas professoras pode
mostrar como as experiéncias narradas retratam a vida e o trabalho dos professores nas suas
organizagdes escolares, revelando aspectos como: as dificuldades em se “enxergar” no
funcionamento da escola, as relagcdes de trabalho que podem emperrar ou impulsionar
problematizagdes, os habitos que cristalizam posturas e conhecimentos, a cultura de cada
local que pode ser mais, ou menos, resistente as mudangas, as politicas que regem agdes €
relacdes, dentre outros.

Em se tratando da experiéncia profissional, ¢ importante lembrar a for¢a que tem o
conjunto de experiéncias que sdo acumuladas, a partir de uma relagdo intersubjetiva, no
interior das institui¢des, estabilizando-se um tipo de pratica educativa, a qual consolida
formas de pensar e agir (GIMENO SACRISTAN, 1997). Isso me possibilita refletir sobre os
posicionamentos de P2 e de P3 durante o diagndstico, entendendo que a experiéncia
consolidada numa cultura intersubjetiva ndo pertence a uma s6 pessoa, mas ¢ compartilhada,
criando-se padrdes sociais, rotinas, regras, expectativas, valores, formas de saber fazer,
desejos compartilhados, que sdo fundamentos para as agdes de outros profissionais. Nesse
ambito, hd uma estreita relagdo entre o individuo e as estruturas ja criadas, impulsionando-o a
mudanga ou até mesmo impedindo sua reflexdo, ja que o mesmo se encontra numa relagao de
continuidade entre sua consciéncia e a realidade social em que se inclui, no caso, a institui¢ao
onde trabalha. Essa ¢ uma questdo a ser analisada ao se propor cursos de formacdo para
professores experientes, considerando que tais aspectos sdo também conteudos para reflexdo,
os quais envolvem as condi¢des objetivas, historicas, estruturais, politicas em que se
desenvolve o trabalho docente e que podem ser ressignificadas.

Na minha o6tica, desde o diagndstico inicia-se um processo de favorecimento para
que a reflexdo possa manifestar-se numa perspectiva de continuidade. Assim, a base de
conhecimento ja existente, em fun¢do da experiéncia consolidada num dado local, pode ndo se
tornar limitadora para possiveis mudancas ao longo do ciclo formativo. Como as propostas do
curso se entrelacam num movimento de continuidade e de interagdo, o diagnostico oportuniza
iniciar um confronto com o estoque de informagdes ja existente e com a cultura pessoal e
profissional compartilhada. Para mim, a proposta ndo se reduz ao levantamento de

problemdticas e de possiveis hipdteses, mas demanda o estabelecimento de metas que
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necessitam efetivar-se em nivel da propria experiéncia, nas demais vivéncias e estagios. Desse
modo, a 2% Vivéncia — docéncia reflexiva desencadeou uma meta a ser buscada, considerando-
se as problematicas abordadas anteriormente na 1* Vivéncia. E possivel analisar que a
estratégia amarrou as professoras a um certo compromisso com o curso, com a sua propria
experiéncia in loco e com a sua aprendizagem.

Importa-me ressaltar que o processo de “se ver”, estudar a propria experiéncia, de
tracar metas para a a¢do, visualizando-se possiveis conseqiiéncias, foram fatores que exigiram
das professoras trabalhar com hipdteses, observar sua pratica, buscar saidas, selecionar, filtrar,
avaliar outros saberes, tomar decisdes e buscar uma certa autonomia. Nesse sentido, uma
ilustragao de um momento do percurso de P1, auxilia-me na percepgao que tenho do processo.

P1, ao realizar sua docéncia reflexiva (2* Vivéncia), com base nas observagdes do
diagnodstico, construiu um raciocinio, o qual centrava-se na idéia de que “prdtica sem
conhecimento da realidade do aluno causa desinteresse, dificuldades de aprendizagem e
indisciplina”, elaborando a hipotese de que ¢ preciso motivar, trabalhar com as experiéncias
dos alunos, trabalhar com o ludico, trabalhar de forma interdisciplinar, mudar a maneira de
avaliar, trabalhar com atividades significativas e planejamento participativo. Para tanto,
elaborou o projeto interdisciplinar, metodologia que estava sendo estudada no curso, cuja
experiéncia era ainda desconhecida da professora. Na sequéncia, partilha idéias com os
colegas e com a tutora, fundamenta-se na teoria disponivel, recolhe novas informacdes sobre a
proposta, relacionando-a aos seus objetivos. Planeja, realiza a experiéncia, observa, descreve
e analisa sua pratica. Isso lhe permite tirar algumas ligdes, dentre elas o fato de que quando os
alunos se envolvem com a resolugdao de um problema, ¢ possivel ter mais disciplina e melhor
aprendizagem, como também a idéia de que trabalhar com projetos exige uma nova postura e
planejamento do professor.

O processo provocado pelo curso, que € continuo nos estdgios e nas demais
vivéncias, aliado a motivagdo de P1 no que se refere a melhoria da pratica, possibilita-lhe nao
repetir a recente experiéncia de forma isolada no préximo momento. Ao contrario, fortalece o
ja& vivido, acrescentando novos elementos tedricos (trabalhados no curso) e praticos
(vivenciados por ela), o que também amplia e d4 mais sentido a novas observagdes. Esse
movimento possibilita que P1 fique atenta e consiga, porque viveu situagdes que permitiram
conhecer mais os alunos, desencadear um novo problema (a dificuldade de seus alunos na
produgdo de textos). Este seria entdo a tonica da investigacdo-acdo, outro momento teorico-

pratico do curso.
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No caso de P2, ¢ possivel analisar que a necessidade de desenvolver, observar,
analisar a sua propria experiéncia através de um projeto interdisciplinar também a impulsiona
a ter novas constatacdes sobre seus alunos e as necessidades que envolvem o trabalho do
professor no que diz respeito a integracdo de areas, foco que elege como importante, movida
pelo objetivo de “mudar a maneira de ensinar” e responder as necessidades impostas pelo
curso. Posso depreender que a “teoria” impulsiona P2 a “ver” possibilidades e tragar planos,
pois, ao se deparar com uma outra fonte de conhecimento (cultura objetivada/ teorias
cientificas), ela parece se instigar a analisar diferentes concepc¢des e experimentar outras
possibilidades de ensino, o que ndo deixa também de estar atrelado as suas motivagoes
pessoais. No entanto, a leitura do percurso da professora mostra-me que o movimento tedrico-
pratico do curso provoca-lhe e oportuniza-lhe um crescente envolvimento com sua propria
experiéncia, 0 que comeca a tornar-se mais visivel a partir do Estagio — 1? etapa.

Os dados coletados a partir da narrativa da primeira etapa do estagio sinalizam que
P2 apresenta um olhar mais atento as respostas dadas pelos alunos em fungdo dos objetivos
que propds e da nova experiéncia com a metodologia de projetos, ampliando sua visdo em
relacdo a vivéncia anterior. Desse modo, P2 observa como seus alunos lidam com novos
conceitos e preocupa-se com a dindmica do trabalho em grupo, reafirma a necessidade do uso
de diferentes recursos e da mediagdo do professor na aprendizagem. Essas e outras questdes
vao ganhando importancia nas demais etapas do seu trabalho, pois, por um lado, sdo focos de
analise tedrica nos mddulos e, por outro, sdo elementos presentes no cotidiano da docéncia,
vividas e narradas por todas as professoras participantes do curso. Isso quer dizer que o
tratamento das diferentes questoes vivenciadas no dia-a-dia escolar ¢ condig¢ao para o trabalho
teorico-pratico no curso. Nesse ambito, a experiéncia ¢ sempre balizamento para continuidade
do percurso formativo.

Na minha percep¢do, embora P2 preocupe-se em justificar suas observacdes,
embasando-se na teoria abordada nos modulos, sua experiéncia tem que ser por ela observada,
de alguma maneira pensada e narrada, tendo em vista a proposi¢do de metas para os
momentos seguintes do curso, articuladas as reflexdes construidas e que s6 adquirem sentido
na relacdo com sua escola e seus alunos. Assim, tal processo ¢ inerente ao percurso de
formagdo no programa e a reflexdo sobre a propria pratica tende a se manifestar de diferentes
formas. O processo de P2, por parecer estar mais pautado na teoria, causa-me indagagdo e
propicia o levantamento de uma hipdtese: se a teoria estivesse sendo abordada de modo
isolado da experiéncia na escola e na sala de aula, causaria 0 mesmo impacto no pensamento

da professora?
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Ja o percurso de P3 ¢ impulsionado pela sua atitude de abertura para o novo e pelo
seu esforco em tornar o ensino mais significativo para os alunos, preocupando-se com uma
educacdo para a cidadania e para a vida. Tendo em vista a sua propria vivéncia como aluna,
durante a trajetdria escolar e suas experiéncias anteriores como professora, assume a
necessidade de transformar o que denomina de “ensino tradicional”. Nesse ambito, a
professora apresenta um raciocinio coerente com suas metas, focalizando os principios da
interdisciplinaridade e da contextualizacdo como necessarios na sua maneira de conduzir o
processo ensino-aprendizagem. Sendo assim, P3 entende que mudar o ensino requer enfrentar
desafios e necessidades na pratica, como: realizagdo de trabalho coletivo, envolvimento do
aluno, necessidade de planejamento, ver o aluno como sujeito da aprendizagem, trabalho com
questdes sociais, avaliacdo formativa e continua, uso de diferentes canais de conhecimento,
valorizagdo da leitura, redimensionamento da idéia de disciplina, dentre outros. Seu
pensamento parece conduzir-se para um levantamento de hipdteses que podem lhe ajudar a
resolver sua problematica, centrada na necessidade do ensino real e significativo, inclusive a
proposta de trabalho por projetos assume uma possibilidade de ruptura com a abordagem
tradicional de escola.

Nesse momento do curso, P3 é fortemente envolvida com os temas abordados nos
modulos teoricos, o que comega a influenciar seu modo de conduzir a experiéncia. Dessa
forma, a professora encadeia metas, principios e estratégias ao seu compromisso de atribuir
outro sentido ao trabalho que realiza. A experiéncia da 2* Vivéncia — docéncia reflexiva
permite novas observacdes sobre a agdo docente, oportunizando o olhar para algumas
dificuldades, porém, sem ainda serem problematizadas de modo que a professora faca
perguntas sobre situacdes vivenciadas. Assim, P3 centra sua reflexdo, posterior a vivéncia, na
positividade das propostas realizadas e parece que, ao apoiar-se na teoria, acaba refletindo
sobre possiveis respostas para as questdes emergentes na pratica, reforcando os fundamentos
que aborda desde a 1* Vivéncia. Isto €, mais do que fazer perguntas, a professora faz reflexdes
em fun¢do das possibilidades praticas que analisa, a partir de uma teoria ja construida e
socializada no curso, como conteudo cientifico. No entanto, a teoria ndo ¢ um discurso isolado
para a professora e estd encadeada a toda uma experiéncia profissional anterior, as suas
atitudes e inten¢des de melhorar sua pratica.

O referido processo tem continuidade no Estagio — 1° etapa. E interessante analisar
que, no plano de estagio, P3 tem clareza das metas que busca atingir e explicita um raciocinio
que reflete, de certa forma, uma problematica mais abrangente que constréi em fungdo da sua

histéria pessoal-profissional e a partir do curso. Para ela, a configuracio do mundo atual
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impulsiona a necessidade de novas ferramentas para mobilizar os conhecimentos, dai a
importancia de mudar o foco tradicional do ensino e rever as concepgdes de ensinar e
aprender.

Analiso, que durante essa fase do percurso de P3, a experiéncia contribui para que
ela perceba in loco a validade de alguns principios que, desde o memorial, aborda como
necessarios para um ensino mais significativo. Nesse sentido, demonstra crescente seguranga
em relacdo ao trabalho que propde, tendo como objetivo a aprendizagem dos alunos, com
sucesso. Na narrativa faz constatagdes sobre: o uso de recursos simples, como um cartaz que
favoreceu a atencdo e interesse dos alunos; a assimilagdo de conteudos sobre o tema “Satde”,
quando os alunos se envolveram com a elaboragdo de panfletos sobre doencas; a flexibilidade
do planejamento, ressaltando a idéia de que ha diferentes formas de aprender; a possibilidade
real dos jogos no processo de aprendizagem e a dificuldade de vivenciar regras. Observa os
“erros” dos alunos como fonte de aprendizagem e reafirma a necessidade de mudanga na
concepeao de avaliagdo.

Verifico ainda que, a partir do estagio, a professora coloca-se mais na sua pratica e
distancia-se da acdo para problematizar e refletir. Isto ¢, quando aponta uma dificuldade,
provoca seu pensamento de modo a buscar entender e sinalizar uma possivel hipdtese de
solucdo. Por exemplo, ao vivenciar uma situagao negativa referente a um trabalho de pesquisa
proposto como tarefa, para e pensa sobre as possiveis causas da falta de participagdo de
alguns alunos. Indaga sobre o que poderia fazer para se aproximar mais das familias e
compreender os motivos do ndo envolvimento delas nessa e em outras situagdes de
aprendizagem. Pela observacdo, acompanhada da indagacdo, ¢ possivel que se inicie a
problematiza¢do, essencial para a recriacdo da experiéncia.

Considerando a analise dos percursos, tendo a concordar com Tardif (2002), quando
ele afirma que os saberes da experiéncia constituem-se o “nticleo vital” do saber docente,
porque na e a partir da experiéncia pode-se negar ou retraduzir outros tipos e fontes de
saberes, incorporando-os a pratica, em func¢do dos contextos varidveis e contingentes do
cotidiano. O que me chama a aten¢do ¢ o dado de que o curso, por meio das estratégias
formativas, possibilitou a relagdo de proximidade e interioridade da experiéncia das
professoras com os saberes pedagogicos, disciplinares e curriculares, que pela sua natureza
(processos de producao, relagdes de poder), sdo vistos como exteriores a pratica docente. Essa
questdo ¢, desde o memorial, referenciada pelas professoras, as quais afirmavam que sempre

aprenderam pela experiéncia, pois sua formagao inicial estava distanciada da pratica.
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Diante do exposto, reflito também que a 2* Vivéncia — Docéncia Reflexiva e a 1*
etapa do Estagio sdo momentos iniciais do curso, nos quais as professoras se deparam com
suas experiéncias, de forma diferenciada, com o objetivo de rever seu proprio trabalho.
Observo que tal processo demanda um tempo para que as professoras se enxerguem dentro
das situagdes que deverdo ser observadas, problematizadas e analisadas, uma vez que elas
também se tornam o sujeito € o objeto de suas reflexdes. Percebo que se realizou, durante o
curso, um ciclo formativo no qual as experiéncias se constituiram em ponto de partida e
ancoragem para a reflexdo sistematica, oportunizando a explicitagdo da pratica e daquilo que
cada professora ainda intencionava realizar. A cada nova Vivéncia Educadora, elementos da
experiéncia anterior eram repensados ou acrescentados, caracterizando um novo
conhecimento pessoal e pratico.

No entanto, ¢ essencial analisar que para se tornar possivel a continuidade e a
interagdo das experiéncias, bem como o processo de rupturas e avangos na aprendizagem,
numa complexidade crescente de modos de pensamento, durante um percurso formativo dessa
natureza, sdo necessarias algumas condicdes, dentre as quais: a analise compartilhada com
tutor, docentes, assistentes e colegas do curso; o estudo tedrico constante; o tempo e espaco
disponiveis para socializar, narrar e refletir sobre suas vivéncias; o processo de registro apds o
vivido; a orientagdo continua a cada fase do percurso; o didlogo com diferentes fontes de
saberes; as atitudes e motivagdes pessoais; a observacao e a problematiza¢do da experiéncia.

Nessa dimensdo, sigo afirmando que as estratégias formativas se compdem de
diferentes elementos que se entrecruzam continuamente, ao longo de um periodo, para que

possam gerar processos reflexivos.

5.2.3 A Observacao e a Problematizacdo como Elementos Intrinsecos ao Processo de

Investigacao-Reflexao

A “observagdo” apresenta-se como um processo elementar na constru¢do do
conhecimento sobre a docéncia, ocorrendo em todas as fases do curso. O movimento dos
percursos formativos mostra que a observacdo das experiéncias ¢ uma fase necessaria para
processos de investigacdo e reflexdo, dai ter sido provocada e orientada desde a primeira

inser¢ao.
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Retomando o contexto do diagnoéstico, € percebido que P1 mantém sua motivagao
relacionada a melhoria da sua pratica e referenda que deseja “observar” uma outra escola e
sala de aula para pensar sobre a sua forma de ensinar. Nesta inser¢do, ¢ possivel verificar a
observacao fortemente aliada a processos de descri¢do daquilo que vé, ouve, sente, pensa. No
entanto, nao ¢ mero relato de fatos, porque duas questdes permitem que a professora dé um
salto qualitativo no que se refere ao seu processo de pensamento: a orientacdo e
sistematizacdo da observacdo proposta pelo curso, articulada ao referencial teodrico
desenvolvido nos modulos iniciais/temas, que servem como balizadores para esse momento; €
a meta estabelecida pela professora quanto a melhoria de sua propria pratica e sua disposi¢ao
para a mudanga e para aprender.

E importante avaliar o significado da observagdo no conjunto dos processos
formativos. Tal estratégia ndo ¢ fim em si mesma e deve exercer fungdes claras que se
complementam ao se propor um movimento reflexivo. Assim, a observacdo necessita
convergir para a qualidade do problema, quer dizer, ¢ preciso que o profissional esteja atento
as suas multiplas facetas, num dado contexto, e examinar em que condi¢des o problema se
expressa, qual ¢ a sua natureza. Assim, um problema considerado de aprendizagem ou visto
sob a otica de déficit do aluno pode revelar, quando observado profundamente, questdes que
envolvem o ensino ¢ as condi¢des em que este se materializa.

Ao realizar o diagnostico, P1 descreve suas observagdes, permeia com depoimentos
da professora, dos alunos, da coordenadora da escola observada, explicita sua percepcao,
ensaia uma reflexdo mais sistematizada com base nos referenciais estudados, busca identificar
os problemas e levantar hipodteses. Por exemplo, ao observar a indisciplina da classe
multisseriada, descreve o episodio, ressaltando que as criangas de diferentes niveis estdo
fazendo as mesmas tarefas e a professora ndo consegue atender a todos. Assim, tenta
fundamentar sua observagao, discutindo os temas ja abordados no curso: interagdo professor-
aluno/ aluno-aluno, professor mediador, constru¢do do conhecimento a partir da experiéncia,
aspectos cognitivos e afetivos.

Considerando o confronto entre sua observagdo e os elementos tedricos, ¢ possivel
entender que se inicia um processo de problematizacdo, o qual é essencial para que se
encaminhe todo um percurso de busca de solugdes. Frente as necessidades identificadas, P1
interroga a agdo, isto ¢, pde em questdo uma determinada pratica e as situagdes que observou
se tornam situagdes-problema que estimulam seu raciocinio.

Nessa dire¢do, P1 busca levantar hipoteses, pensando na sua sala de aula, o que faria

para resolver o problema e delineia solugdes, apontando como uma das possibilidades, o
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desenvolvimento de atividade diversificada para as diferentes séries e niveis de aprendizagem,
prevendo momentos de orientagdo individual e de auxilio entre os alunos. A teoria tem
ressonancia no seu modo de pensar a pratica e, aliada a novas perguntas e hipdteses, elabora,
nesse momento, um quadro tedrico-pratico para prosseguir em seu processo formativo. Inicia-
se, dessa maneira, um movimento de investigagdo, no qual se faz inerente a busca de um novo
conhecimento.

Sendo assim, entendo que, ao se problematizar, inicia-se a possibilidade de estudar
aspectos que estdo dentro do todo que, no caso, ¢ a pratica das professoras, entendida no
ambito de um trabalho docente. Essa pratica ¢ constituida por diversos aspectos interligados
que, ao serem problematizados, podem ser examinados, evidenciando-se ainda as diferentes
faces pelas quais um problema se apresenta, incluindo-se o trabalho do professor. Nesse
sentido, P1 pdde, a partir da problematizacdo, comecar a desmontar a realidade da sua pratica,
selecionando questdes a serem novamente observadas, identificadas, interpretadas e
analisadas, para que novamente se configurasse o todo, com um outro significado. A
significacdo, de acordo com Dewey (1979), constitui-se nas diferencas trazidas por um novo
conhecimento para as crengas e acdes anteriores.

Reconheco que a problematizacdo impulsiona a analise da pratica e da teoria,
inserindo-se a necessidade de buscar explicagdes em diferentes fontes e tipos de
conhecimento. Ocorre assim a possibilidade de confronto entre um conjunto de experiéncias e
saberes da professora com saberes pedagdgicos, disciplinares e curriculares abordados no
curso em questao.

Na minha forma de interpretar o percurso de P1, entendo que, a partir da estratégia
formativa inicial, desenvolve-se um “pensar real com método 16gico” que se mantém ao longo
do espaco-tempo do curso, produzindo ressignificacdes. Para Dewey, o pensar real ¢ um
processo que esta em continua mudanca enquanto a pessoa pensa e, a cada passo, propde-se
problemas e indagacdes, levando em conta os obstaculos e indicando-se solugdes. Além disso,
esse pensamento sempre se reporta a algum contexto, a uma situagdo a resolver. O pensar real
¢ ordenado, seqiiencial, razodvel, cauteloso, flexivel e tem uma forma ldégica propria, pela
qual se investigam relagdes em torno de um problema que necessita de conclusao.

Desse modo, posso inferir que P1 responde a proposta do curso, desenvolvendo um
método logico de pensamento que, segundo Dewey, pertence a um processo reflexivo. De
acordo com o percurso investigado, a cada intervencdo P1 realiza a seguinte trajetoria:
observa uma determinada agdo proposta; munida de suas premissas anteriores, indaga os

resultados, avalia e significa sua agdo; elabora nova problematizacao; relaciona sugestoes e
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hipdteses em direcdo as metas; fundamenta-se na teoria e estabelece relagoes tedrico-praticas;
planeja nova agao; realiza o planejado, vivenciando novamente um ciclo de pensamento na
relacdo com a experiéncia.

Convém analisar que Pl mantém suas atitudes como abertura para o novo,
responsabilidade, dedicacdo, assim como cerca-se de algumas condi¢des que lhe favorecem
tal percurso. Vejo como condi¢des favorecedoras: o contexto em que trabalha, considerando o
tempo em que atua na escola e comunidade; o fato de morar nesse mesmo local; a historia que
j& construiu nesse espago; as suas motivagdes pessoais, que envolvem a realizacio
profissional; a necessidade da graduagdo e seu objetivo de melhorar a pratica; a mediagdo da
tutora, fato que destaca em suas narrativas.

No caso de P2, ao realizar o diagndstico no inicio do curso, observou sua propria
escola e uma outra sala de aula, realizou entrevistas e questionarios com professoras, alunos,
coordenadoras, diretora, familias. Naquele momento, P2 demonstra responsabilidade em
relagdo as orientagdes do curso e organiza um bom material de coleta de dados,
fundamentando-se nos referenciais teoricos ja trabalhados. No entanto, a pratica observada ¢
descrita e apresentada “sem grandes problemas”, sua trajetoria de pensamento mostra-se da
seguinte forma: “vé-ouve-descreve”. Naquele contexto, P2 ndo identifica questdes que
poderiam lhe incomodar, ndo ocorrendo ainda o exercicio da problematizacdo. Mantém sua
preocupacdo com a aprendizagem dos alunos, relacionando a constru¢do da cidadania, porém
a forma como observou ndo sugeriu metas claras a serem buscadas por ela quanto ao seu
proprio modo de ensinar.

Cabe lembrar que P3 também realizou as primeiras observagdes na sua propria
escola e, de forma semelhante, sua tendéncia foi a de ressaltar elementos positivos que se
relacionavam com a teoria estudada no curso. E importante reafirmar que a atitude dos
professores frente a sua aprendizagem também se norteia por valores, crengas,
conhecimentos, normas e referéncias pautadas na organizagao escolar em que atuam, o que €
influente na sua compreensdo sobre a aprendizagem profissional e na maneira como
consideram e léem novas informacoes.

Em relagdo ao percurso de P2, reflito que o proprio curso lhe impde uma
problematizagdo, pois a mesma necessita enfrentar e falar sobre seu trabalho, a cada nova
vivéncia tedrico-pratica. No entanto, ela apresenta um objetivo a ser atingido: mudar a
maneira de ensinar e desenvolver novas formas de realizar o trabalho, entendendo que tal acao

melhoraria também a aprendizagem. De acordo com o que acredita, estuda e propde,
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direciona seus planos de trabalho, apontando necessidades que lhe sdo bastante provocadas
pelo referencial tedrico abordado no curso e pelas discussdes em torno do mesmo.

Em funcdo dos aspectos apresentados na trajetoria de P2, depreendo que o curso
desenvolve um processo de mobilizagdo de situagdes que provocam e oportunizam que essa
professora, ao longo do tempo, posicione-se mais para “dentro” do seu processo de formagao
e desenvolvimento profissional. O entrelagcamento de diferentes momentos teodrico-praticos
com os moddulos trabalhados, bem como a ac¢do de diferentes sujeitos como os docentes, os
tutores, os colegas estudantes-professores favorecem uma tomada de posi¢do e uma melhor
explicitagdo das a¢des desenvolvidas por parte de P2, ao mesmo tempo em que a provocam a
observar alguns ‘“contetidos para reflexdo”, presentes na sua pratica. Na minha oOtica, a
professora necessitava atingir resultados e isso fez com que exercitasse processos de
observacao, realizasse sinteses tedricas e buscasse compreendé-las na relagdo com sua pratica.
Esse movimento de planejar, vivenciar, observar, narrar, teorizar (compreensao) e realizar
uma nova agao ¢ caracterizado no conjunto do percurso formativo de P2, no entanto percebe-
se que seria necessario provocar mais efetivamente sua atitude de indagacdo frente as
situacdes de ensino-aprendizagem.

A visdo de P2 sobre as conseqiiéncias de sua acdo docente parece se ampliar
especialmente a partir do estagio (1* etapa), o qual também a incita a observar como ela e seus
alunos realizam o trabalho por meio de um projeto interdisciplinar, favorecendo que a mesma
preste ateng@o nas relagdes entre os alunos, no trabalho em grupo, no significado do tema para
os alunos, na sua mediagdo, na integracdo dos conteudos. Assim, suas observacdes a
impulsionam a levantar dificuldades de aprendizagem, cuja problematizacdo gera seu
exercicio de pesquisa-acdo na proxima vivéncia educadora, na qual investiga uma situacao
especifica de dislexia. E possivel inferir a hipotese de que a necessidade, inerente ao curso, de
observar e problematizar a experiéncia, provoca a professora a verificar e estudar um
problema para o qual ainda ndo estava totalmente atenta. Depreendo que o exercicio da
pesquisa-acdo torna-se extremamente importante no desenvolvimento da postura de
questionamento sobre a pratica.

No caso de P3, entendo que sua historia pessoal, escolar e profissional, bem como a
vontade e disposicdo para mudar a forma de ensinar e aprender, contribuem para que ela
desenvolva um crescente processo de atencdo e observacdo sobre sua pratica. Interpreto
também que as estratégias propostas pelo curso articulam-se as suas atitudes, promovendo a
constru¢do de um raciocinio tedrico-pratico que se amplia metodicamente ao longo do

percurso.
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Assim, analiso que na 2* Vivéncia (docéncia reflexiva), embora nao explicite
indagagoes, P3 observa algumas questdes positivas, a0 mesmo tempo em que relata aspectos
que podem favorecer a melhoria do ensino. Observa a dificuldade da pesquisa em casa pelos
alunos, aspecto que fica latente no seu pensamento, pois ird se manifestar na seqiiéncia. A
partir da 1* etapa do estagio, mantém e amplia sua observagdo, no sentido de caracterizar a
importancia das atividades realizadas na relagdo com seus objetivos, além de se desafiar a
investigar mais sobre a realidade de seus alunos, devido a dificuldade recorrente da pesquisa
em casa e de outras situagdes de aprendizagem em que ndo ocorre a participagao das familias.
Além disso, a cada dificuldade que relata, coloca-se como parte da mesma. Ilustrativo disso ¢é
o fato de a professora pensar sobre a escolha dos textos que trabalha com os alunos, sobre o
que fazer quando os alunos ndo trazem o material combinado, sobre o fato de ndo dar muita
chance aos alunos de desenvolverem atividades ludicas e artisticas, sobre como pode ajudar
na compreensao de regras durante trabalhos em grupos e outras atividades.

Nesse contexto, P3 parece distanciar-se mais da sua pratica para refletir, inclusive
apoiando-se ainda mais no referencial tedrico. E possivel verificar que suas observagdes lhe
oportunizam a elaborar sua proposta de investigacao na 3 Vivéncia, na qual propde analisar e
melhorar a questdo da leitura na sua turma, especialmente em relagdo a alguns alunos.
Fundamental ¢ a forma pela qual enfrenta o problema, buscando compreendé-lo, pois se
coloca no mesmo, levantando hipoteses sobre a sua maneira de ensinar. Interpreto que P3 tem
uma postura avaliativa que mantém ao investigar o problema da leitura, observando a si
propria, seus alunos e os possiveis intervenientes afetivos, sociais, familiares. Faz isso,
ouvindo os outros, enxergando sua experiéncia, lendo e dialogando com as fontes de
conhecimento, sentindo seus alunos. Analisa a experiéncia e, baseada nos dados
documentados e na teoria, elabora uma nova compreensao sobre as dificuldades de leitura.

Desde o inicio do percurso, ¢ possivel verificar mudancas no modo de observar de
P3. Assim, ‘“ver-ouvir-ler-sentir” incorporam-se na sua formacdo durante o CNSMI,
favorecendo uma atitude mais investigativa, em direcdo as mudancas de significado sobre sua
pratica docente. Essa mudanga ¢ constatada na sua Sintese Elaborada de Curso, a qual reflete
uma construgdo de pensamento, que leva a professora a confrontar seu entendimento anterior
sobre cada area de conhecimento especifico e sobre os conhecimentos pedagogicos com sua
compreensdo atual, a retomar experiéncias, explicitar mudancas na pratica, demonstrar
compreensdo teorica e clareza de objetivos.

No contexto das situagdes formativas propostas pelo curso, experiéncia, observacao

problematizacdo e teorizagao vao sendo articuladas, pois ao se observar e problematizar a
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pratica, provocam-se sugestdes/idéias que se encontram na relacdo com um problema e
conduzem o pensamento na busca de solugdes. Desse modo, reflexdo e investigagao
apresentam-se como processos necessarios na desestabilizacdo de crengas e de praticas
cristalizadas. Para tal transformacdo sabe-se que ¢ necessario ocorrer uma reelaboragido dos
quadros conceituais, o que ‘“constitui, nessa Otica, uma mediagdo entre teoria e pratica,
revelando, de um lado, novos significados da teoria e, de outro, novas estratégias para a

pratica” (MIZUKAMI, 2000, p. 144).

5.2.4 O Lugar e o Papel da Teoria na Maneira de Descrever e Analisar a Pratica

Ao buscar analisar a contribuicdo dos processos formativos desenvolvidos no
CNSMI para o processo reflexivo dos professores, a questdo referente ao papel da teoria
tornou-se um dos elementos-chave a ser melhor compreendido. Quando as professoras
investigadas, j4 no seu memorial, colocavam a expectativa de que o referido curso pudesse
auxilid-las na pratica, uma vez que a formagdo no curso de Magistério havia sido muito
“tedrica”, sinalizavam para a conhecida “dicotomia teoria-pratica”. A referida questao, tao
discutida nos trabalhos de formagdo, centra-se na problemadtica de que existem diferencas e
contradi¢des entre teoria e pratica, dai a necessidade de aproximar esses poélos, para que os
cursos tenham sentido para o trabalho cotidiano de ensinar.

No entanto, as investigacdes e a literatura da area t€ém nos apontado que existem
diferentes ambitos de conhecimentos que fazem parte do repertorio dos professores, os quais
se constituem em teorias pessoais e praticas, em conhecimentos estratégicos, teorias usadas
em contexto de ensino, esquemas de agdo, teorias compartilhadas, dentre outros'”. Ainda, os
saberes do professor adquirem sentido quando contextualizados num conjunto concreto de
praticas escolares e abrangem uma diversidade de problemas, questdes, objetos, diretamente
relacionados com o proprio trabalho. Dessa forma, sdo saberes plurais, compdsitos,
heterogéneos que englobam atitudes, competéncias, habilidades e ndo se limitam a contetidos
bem circunscritos, totalmente dependentes de conhecimento especializado (TARDIF, 2002).

Nessa diregdo, a analise de Gimeno Sacristan (1997) despertou-me para o significado

cultural da produg¢do, uso e manutengdo do conhecimento, bem como sobre as relagdes que se

12 Sobre o assunto consultar Mizukami (2002).
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constroem entre teorias e praticas. Nessa visdo, a relacdo teoria-pratica se constitui num
movimento entre componentes cognitivos de uma determinada cultura e os comportamentos
praticos na mesma. Essa concep¢do ¢ interessante porque contribui para analisar em que
contextos sdo produzidas as relagdes entre teoria e pratica e quais os agentes que nelas estdo
envolvidos. Dito de outro modo, os conhecimentos sdo produzidos, assimilados e transmitidos
em dados contextos, em fun¢do de intengdes e necessidades dos seus agentes, gerando
determinadas experiéncias. Assim, sdo compartilhados e podem constituir-se em actmulo
para experiéncias futuras.

Nesse ambito, o conhecimento do professor envolve a cultura inter-subjetiva,
composta por um conjunto de conhecimentos produzidos a partir da experiéncia individual,
pessoal e compartilhada, a qual gera formas de saber e fazer, padrdes sociais como rotinas e
regras, valores, desejos e expectativas e outros, que se estabilizam e até se cristalizam no
funcionamento da pratica educativa. Porém, esse conhecimento também se relaciona com a
cultura objetiva que diz respeito a conhecimentos acumulados, a esquemas de explicagdo mais
elaborados e discussdes sobre formas de compreender os objetos de conhecimento. Para
Gimeno Sacristdin (1997), a cultura objetiva compde-se de formas codificadas de
conhecimento, que podem ser assimiladas intelectualmente. Nesse caso, a informagao cultural
inclui a ciéncia, composta de historia, dados e teorias, entendidas como artificios para
compreender as codificacdes das informacdes e simulacdes para entender a realidade.

A partir dessa andlise ¢ que pude refletir sobre a necessidade de compreender como a
teoria cientifica, concebida como parte da cultura objetiva, como informacao codificada e, de
certo modo, externa ao professor, foi relacionada com a experiéncia e interferiu nos processos
de andlise e descri¢do da pratica, constituindo-se num novo conhecimento, durante o curso
realizado.

Considerando os percursos investigados, ¢ possivel analisar qual foi o “papel da
teoria” nos trés contextos. No caso de P1 a teoria ¢ mediadora e tem papel propositivo,
auxiliando-a na identificacdo de problemas e na constatacdo de quadros conceituais que lhe
permitem construir um processo de ressignificacdo da sua pratica. Ao realizar as vivéncias e o
estagio (docéncias reflexivas, pesquisa-acdo, insercdo-investigagdo na comunidade), a
professora considera como pontos de partida, a cada vivéncia, problemas observados e
interpretados na atividade anterior. As problematicas abordadas desde a 1* Vivéncia
impulsionam a andlise sobre sua propria pratica e conduzem a uma agdo diferenciada da
experiéncia que ja vivia e considerava, muitas vezes, mal sucedida ou rotinizada. Ilustrativo

disso ¢ a sua determinagao em melhor compreender e realizar algumas agdes, como: trabalhar



195

com projetos interdisciplinares, trabalhar com os diferentes niveis de aprendizagem e efetivar
trabalho em grupo, entender o conceito de afetividade nas relagdes de ensino, dentre outros.
Além disso, demonstra preocupagdo constante com o significado que o contetido escolar
possa ter para os alunos, como estes podem ter uma aprendizagem efetiva e como ela pode
colocar-se como mediadora entre conhecimento cientifico e a realidade dos mesmos.

Assim, a professora acrescenta novos elementos tedricos ao que ja sabia,
transformando seu quadro conceitual e orientando seu planejamento para o ensino. Na
conducdo da pratica proposta, mantém atitude de escuta e observacdo constante, o que
promove avangos, como também a constatacdo de novas necessidades. Para tanto, é possivel
verificar que esse processo se amplia e sistematiza-se quando a professora se distancia da
acdo para descrevé-la e analisa-la (reflexdo sobre a acdo), momento retrospectivo realizado
nos relatos, na discussdo/socializagdo com tutor, colegas do curso, docentes (durante as
videoconferéncias), no trabalho on-line com professores-assistentes e na escrita da narrativa,
realizada apds cada vivéncia e estagio.

O citado momento retrospectivo impulsiona sua analise tedrica. Ao mesmo tempo
em que dialoga e compartilha conhecimentos com diferentes sujeitos e diversas fontes, P1
confronta informagdes, articulando o conhecimento cientifico abordado nos modulos
impressos, nas videoconferéncias, nas leituras realizadas em se¢des de tutoria a um interesse
vivo, proveniente das experiéncias anteriores. O referido movimento estimula o trabalho de
reflexdo.

No caso de P2, a teoria também ¢ provocadora, orientadora e esclarecedora quanto
aos aspectos inerentes a pratica de ensinar e aprender. O que se pode observar ¢ que P2
explicita como preocupacdo “a aprendizagem de novas maneiras de ensinar”, centrando seu
raciocinio nas “dificuldades dos alunos em aprender”. Esse ¢ o objetivo que norteia o
desenvolvimento de suas vivéncias e do estagio. A teoria parece servir para justificar aquilo
que constata em relagdo aos alunos e, nesse sentido, também parece ter um peso maior na
conducdo de sua andlise sobre seu trabalho, especialmente nas primeiras vivéncias que
realizou. Porém, como ja visto, a partir da primeira etapa do estagio um aspecto se diferencia:
¢ o fato dela estar mais atenta e perceptiva a sua pratica de ensino e a reagao dos alunos, o que
lhe permite apontar novas necessidades que vao embasar as demais vivéncias.

Interpreto que, ao desenvolver o exercicio de pesquisa-acdo, na 3* Vivéncia, P2 faz
um uso ampliado do referencial tedrico, pois nesse momento, precisou cruzar dados
observados, ouvidos e lidos para resolver uma situagdo problematica e apresentar resultados.

Nessa dimensao, a teoria parece ter ficado ainda mais préxima da experiéncia que enfrentava,
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estabelecendo-se uma relacdo da teoria na pratica e a partir da mesma. Essa articulagdo
tedrico-pratica reflete-se nos seus proximos passos, porque se torna mais evidente o impacto
dos conhecimentos abordados no curso na inser¢do na comunidade — 4* Vivéncia e no estagio
final. Demonstrativo disso ¢ o fato da professora expor, com clareza, o motivo de suas
propostas, fundamentando-as no referencial, como a reflexdo que realiza sobre metodologia
de projetos, bem como a relagdo que estabelece entre cultura e festa junina na 2 etapa do
estagio, apresentando uma nova significacdo teorica e pratica em relacdo ao seu trabalho.

No percurso de P3, a teoria também contribuiu para que ela direcionasse seus
objetivos e suas agdes, a0 mesmo tempo em que possibilitou interpretagdes que auxiliaram a
construir novos significados para um conjunto de saberes, resultante de toda a sua trajetoria
pessoal-profissional. Analiso que a professora apdia-se no referencial tedrico para fazer
contrastes entre o ensino que denominou de tradicional e um tipo de ensino mais significativo,
voltado para a cidadania e para a vivéncia do aluno. A cada etapa, P3 amplia o modo de
analisar suas vivéncias, realizando sinteses tedrico-praticas, pois retoma o que experimentou
na relacdo com as metas, interpreta teoricamente, discute as possibilidades de rupturas com o
ensino tradicional no ambito da a¢do e aponta uma nova compreensdo para o tema que
aborda.

Nessa dimensao, ¢ importante a maneira como P3 incorpora a teoria, de forma que a
mesma ndo se torna uma imposicao dogmatica, mas adquire sentido na relacdo com um saber
pratico. Além disso, relaciona os temas trabalhados no curso de modo articulado, numa
seqiiéncia logica e ordenada, num todo que se concretiza na sua compreensao teorico-pratica.
Isto ¢, ao ter consciéncia das mudancas na sociedade e na escola, argumenta sobre a
necessidade de um ensino mais significativo e clarifica que € preciso ter intencdes € objetivos
para efetivar a mudanca. Nessa direcdo, assume principios fundamentados na sua pratica e
analisados teoricamente. Entdo, aponta propostas tedrico-metodologicas, as quais vivencia e,
novamente apoiada na teoria, discute-as, nao de forma isolada, mas numa articulacdo entre
saberes pedagogicos e saberes das 4reas especificas do conhecimento. E interessante a forma
como cita os autores, reconhecendo-os na sua pratica, concordando com os mesmos ou
enxergando-os como se eles estivessem avalizando sua experiéncia. Também se apoia na
literatura para avaliar ou rever sua postura no ensino.

Esse movimento de pensamento de P3 ¢ bastante claro na sua Sintese Elaborada de
Curso e, nesse trabalho, ¢ possivel verificar que sua idéia de inovacdo ndo se restringe no
anuncio de qualquer tipo de mudanga. Interpreto que ela entende a necessidade do “novo”

como parte de uma relagdo complexa entre questdes sociais, politicas, econdmicas,
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educacionais e outras. E necessario refletir que tal relagdo se desenvolve historicamente e traz
elementos de mudanga que, certamente, se movimentam numa perspectiva de futuro pela agao
transformadora dos sujeitos. O modo como P3 se posicionou no final do seu percurso
manifesta essa concep¢do de inovagdo, sem negar que a tradicao traz o gérmen da mudanga,
bem como ¢ fonte de reflexao.

Torna-se importante analisar que o movimento tedrico-pratico proposto no CNSMI
permite, de maneira diferenciada nos trés casos, um posicionamento consciente das
professoras em relacdo a pratica e ao seu proprio desenvolvimento pessoal-profissional. Ha
indicio de que o referido processo oportuniza a consciéncia de finalidades que sdo inerentes
ao processo de ensino e da necessidade de prever, propor, observar, decidir, rever, avaliar,
encaminhar as agdes e assumir responsabilidade sobre as mesmas, entendendo que a pratica ¢
consequiente.

Depreendo assim que os percursos sinalizam a possibilidade de efetivar-se um
didlogo tedrico-pratico em contextos de formagdo, considerando que nem todas as acdes
devem submeter-se ao conhecimento cientifico, mas ¢ importante a idéia de que a ciéncia
deve ser transformada em instrumento de pensamento, tornando-se ferramenta para a reflexao
retrospectiva e para a proje¢ao de novas acdes. Sendo assim, quando a reflexao ¢ guiada pelo
conhecimento cientifico, ela se amplia e se caracteriza uma reflexividade na sua forma mais
elaborada, que acontece pela interacdo entre ciéncia, conhecimento pessoal e conhecimento

compartilhado, na relagio com as a¢des e praticas sociais (GIMENO SACRISTAN, 1997).

5.2.5 A Potencialidade da Pesquisa-A¢ao como Processo Formativo-Reflexivo

A 3% Vivéncia, a qual se constituiu num exercicio de pesquisa-acdo, apresenta
significativas evidéncias quanto a ampliacao do quadro conceitual das professoras, bem como
revela a possibilidade da producdo de novos conhecimentos a partir de problemas emergentes
da experiéncia.

A estratégia da pesquisa-acdo configura-se como possibilidade real de reflexao,
colocando o professor na condi¢do de pesquisador da sua pratica e de “pratico-reflexivo”. A
referida modalidade de pesquisa ¢ legitima a medida que afirma a necessidade e o valor da
pesquisa dos praticos como aqueles que estao “dentro” do processo de investiga¢do. Zeichner

e Noftke (2001) apontam para o fato de que, nesse ambito, os professores passam a ser
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mediadores e produtores do conhecimento € ndo apenas meros consumidores da pesquisa
educacional. Além disso, ¢ importante a consideragdo de que eles, por viverem as situagdes
educacionais em suas escolas e salas de aula, podem oferecer compreensdes importantes para
o processo de produ¢do do conhecimento.

No curso em foco, a pesquisa-agdo realiza-se no conjunto das propostas formativas,
estimulando os professores a se inserirem nos problemas que enfrentam, com vistas a
compreendé-los de forma ampla e contextualizada e buscar formas de enfrentamento,
encaminhamento necessario num processo que se denomina de “reflexivo”. E importante
dizer que tal proposta ndo se reduz a ingenuidade de pensar que todos os problemas sdo de
unica responsabilidade do professor, pois sdo determinados por condigdes histoéricas e sociais
intervenientes nos processos de ensino e na organizagdo escolar. Porém, trata-se de pensar nas
possibilidades de ac¢do. Especialmente quando os problemas passam a ser compreendidos, faz-
se necessario tomar decisdes nos ambitos possiveis de atuacdo e, nesse caso, ensinar €
responsabilidade do professor.

No contexto do curso, a 3* Vivéncia desencadeia a identificacdo, a contextualizacdo e
compreensdo de um problema, com base nas observacdes anteriores e em diferentes fontes,
para melhor caracterizagdo e elucidacdo do mesmo. A intengdo ¢é trabalhar a partir da
observagdo da propria experiéncia, mas construir analises fundamentadas em teorias ja
produzidas que permitam o confronto tedrico-pratico, produzindo-se novas significagdes em
torno da questdo. Esse trabalho de interpretacdo e confronto tedrico-pratico auxilia na
elaboracdo de estratégias para a agdo e impulsiona a tomada de decisdo, visando as alteragdes
na pratica. Definem-se, a partir disso, as linhas de agdo, as hipoteses de enfrentamento que
possam ser realizadas para solucionar ou minimizar as dificuldades. A efetivacdo da acdo
exige observagdo atenta para posterior andlise e avaliacdo de sua experiéncia, o que pode
ainda gerar novos questionamentos e novas possibilidades de enfrentamento. O referido ciclo
converge na direcdo da produgdo de conhecimento que se constitui nas “teorias praticas do
professor”.

Na minha interpreta¢do, o percurso de P1 evidencia a potencialidade da pesquisa-
acdo como processo formativo-reflexivo. Suas observagdes nas vivéncias e estagio anteriores
geram problematizagdes, o que € possivel devido ao fato de a professora intensificar, em cada
momento do percurso, o “olhar” sobre suas experiéncias, reavaliando-as continuamente.
Ainda, ¢ possivel perceber que a teoria trabalhada nos temas/modulos provoca o

relacionamento das informacgodes, a selecdo de dados, a observagdo de dificuldades. Assim,



199

elabora uma investigacdo em decorréncia das dificuldades de aprendizagem que alguns de
seus alunos tém na producdo de textos.

Verifica-se que P1 “coloca-se” na sua pratica, assumindo que precisa rever sua
maneira de ensinar e traga metas para solucionar seu problema. E interessante perceber um
movimento tedrico-pratico na compreensao do problema e na planificagdo de estratégias,
podendo-se destacar: a leitura de diversas fontes para elucidar o tema, confrontando com sua
pratica; a coleta de dados, utilizando questionérios, entrevistas e observacdes; palestras sobre
o tema. Assim, vai construindo sinteses parciais e estabelecendo relagdes entre as fontes e sua
pratica, ndo abandonando os principios que vem discutindo desde a 1* Vivéncia, como
afetividade, processos de interagao, significado do contetido para o aluno. Realiza intervengdo
e observa, discute as estratégias propostas, relaciona-as com seu referencial tedrico, faz uma
sintese de sua nova compreensdo e apresenta um novo questionamento, enfatizando a
necessidade de “reestruturagao de texto”.

O que se pode notar ¢ que a professora desenvolve um processo de compreensao pelo
qual as partes de diferentes informacgdes vao sendo apreendidas nas relagdes com suas
problematicas e seu contexto de ensino, por meio de reflexdo constante na e sobre sua pratica.
Ainda, intensifica-se sua capacidade de observar, narrar, relacionar fontes e dados, intervir,
tomar decisoes, concluir, processos que lhe ajudam a direcionar sua acdo de modo mais
conseqiiente e seguro. Constata-se também que o aumento de um conjunto de significados
torna-a mais consciente de novos problemas.

Considero que P3 vivencia processo semelhante durante o exercicio de pesquisa-
acdo. Ao observar e constatar o problema referente a interpretagdo de textos, a professora
assume sua responsabilidade em melhor compreender as dimensdes que o envolvem e decide
investigar e procurar solugdes para solucionéd-lo. Seus objetivos ndo se reduzem a buscar
melhores estratégias de trabalho, mas visam a compreensao de como seus alunos constroem a
aprendizagem em relacdo a leitura e interpretagao de textos, além de ela propria colocar-se
como alvo de investiga¢do. Assim, mantém uma postura avaliativa em relagdo a forma como
desenvolve a sua a¢do docente, no sentido de analisar se o problema ndo estd centrado nela
mesma, no modo como realiza o ensino.

Na trajetoria de investigagao do problema, ¢ fundamental a maneira como P3 dialoga
com a teoria, busca e relaciona fontes, levanta e discute dados sobre o problema da leitura,
elaborando sinteses teoricas, a partir da bibliografia estudada, sem perder de vista as suas
dificuldades e as de seus alunos. O estudo ainda lhe permite relacionar a compreensdo do

problema com os principios que aborda desde o memorial sobre a necessidade de um ensino
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significativo. Sendo assim, amplia os conceitos ja construidos nas vivéncias € no estagio,
como: mediagdo, construcdo de significados pelos alunos, interagdo, dialogo em torno do
objeto de conhecimento. Procura mudar a maneira de trabalhar, no sentido de oferecer mais e
melhores oportunidades de expressdo e argumentagdo aos alunos, assim como despertar o
gosto e interesse dos mesmos.

Durante a vivéncia, sua atitude de atencdo e observacdo volta-se para os citados
aspectos, resultando numa compreensdo diferenciada sobre a forma como alguns alunos
aprendem e as dificuldades que limitam uma melhor relacdo com a leitura e interpretagdo,
ressaltando-se, no caso dos alunos investigados, as dificuldades afetivas. E importante
observar que esse tipo de dificuldade, muitas vezes, ¢ usado como uma espécie de desculpa no
meio educacional para um baixo indice de aprendizagem ou para “mascarar” a forma como se
ensina. No entanto, ¢ possivel reconhecer que P3 buscou compreender um problema,
observando-o ¢ fundamentando-o, além de vivenciar nova proposta de agdo, colocando-se no
processo e, apos estudo teodrico-pratico, pdde entdo apresentar resultados, embasando suas
observagdes e tendo consciéncia do seu papel na mudanca.

No caso de P2, ¢ possivel também verificar que a pesquisa-acdo causa maior impacto
em seus processos de pensamento do que as situacdes formativas anteriores. Observa
dificuldades de aprendizagem nos seus alunos e procura examinar com mais cuidado um caso
de dislexia. Para tanto, realiza estudos sobre problemas de aprendizagem e estabelece a meta
de entender e ajudar seu aluno. Faz levantamento de referencial, coleta dados com a familia
do aluno e com a psicologa que o acompanha. Elabora sintese tedrico-pratica, cruzando suas
observagdes e a literatura consultada, o que possibilita a constru¢do de estratégias para
trabalhar com o aluno. Embora ndo explicite resultados, descreve a intervencao, analisando os
tipos de dificuldades vivenciadas pelo aluno. E interessante analisar que, nessa situacio, a
professora parece estar mais “dentro” do seu processo de aprendizagem profissional e o curso
provoca um posicionamento frente a uma dificuldade real, vivenciada na sua experiéncia, o
que oportuniza o exercicio da problematiza¢do, observagdo, andlise de dados, tomada de
decisdes.

Desse modo, destaca-se o significado e o valor formativo da pesquisa-agdo em
contexto de trabalho. Alarcao (2003) enfatiza que, subjacente a essa abordagem, encontra-se a
idéia de que se houver reflexdo e conceitualizacdo da experiéncia profissional, efetiva-se o
valor formativo, além de aceitar que a compreensdo da realidade ¢ produto dos sujeitos
enquanto observadores participantes implicados e imbuidos do desejo de resolver os

problemas que encontram na prética.
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4

Igualmente importante € a consideragdo de que a pesquisa dos praticos também
necessita estar fundada em critérios de validade. A esse respeito, os critérios apontados por
Anderson et al (apud ZEICHNER e NOFFKE, 2001, p. 319) mostram-se presentes nos
percursos de investigagdo das professoras, podendo-se citar: validade de produto: as acdes
realizadas conduzem a resolugdo de um problema estudado; validade de processo: os
processos usados (diagnodstico, coleta de dados, analise, ...) sdo adequados e permitam a
triangulacdo/compreensdo dos dados; validade catalitica: ha o estimulo aos participantes em
conhecer a realidade para buscar transformé-la; validade dialogica: a pesquisa promove um
didlogo reflexivo entre os sujeitos participantes (no CNSMI, as professoras partilhavam os
projetos e resultados); validade democratica: a pesquisa € realizada em colaboragdo com as
partes envolvidas com o problema, levando-se em conta as perspectivas e interesses diversos.

De acordo com o exposto, depreendo que o exercicio de pesquisa-acdo realizado na
3* Vivéncia teorico-pratica do CNSMI oportunizou as professoras perceberem-se como
investigadoras de sua pratica. O trabalho desenvolveu-se na forma de investigagdo empirica e
favoreceu ampliar a “indagacdo”, processo inerente ao ensino reflexivo, o qual permite
avancar na problematizacdo e andlise da pratica, para com isso identificar formas de muda-la
e melhora-la.

Além disso, possibilitou as professoras uma forma pessoal de entender sua pratica e a
vivéncia de acdes como: interrogar sua propria experiéncia e compartilhd-la; localizar seu
ensino dentro de um contexto abrangente que envolve outros sujeitos, tempos € espagos;
dialogar com a situacdo vivida e com outros conhecimentos externos; narrar sua experiéncia,
colocando-se na mesma; mover-se entre o individual e o coletivo (colaboracdo de outros
profissionais, discussdo com tutor e colegas); ativar atitudes de responsabilidade, abertura
para o novo, dedicacdo; dentre outras.

Nessa instancia, penso que a pesquisa-acdo pode constituir-se numa estratégia
formativa que apresenta um conjunto de atitudes e acdes que geram uma postura reflexiva e
investigativa, a qual pode ser incorporada ao desenvolvimento profissional e ao trabalho dos

professores.
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5.2.6 Caracteristicas das Reflexdoes Materializadas nas Narrativas

A andlise dos trés casos possibilita compreender que as propostas formativas geram
determinados tipos de reflexdo, os quais sdo manifestados nas escritas das narrativas durante o
curso. Cabe lembrar que o significado das vivéncias educadoras e dos estagios ¢ a inter-
relacdo entre os mesmos. Nesse sentido, espera-se a reflexdo e investigagdo sobre a pratica
docente, visando a producdo de saberes pelos professores através dos processos
metodoldgicos de diagnosticar, planejar, intervir, pesquisar ¢ avaliar. Sendo assim, os
relatorios reflexivos produzidos em cada momento devem promover o olhar sobre o objeto de
reflexdo (pratica docente), favorecer a manifestacio das compreensdes, sistematizar os
saberes construidos, além de explicitar as problematizagdes que vao sendo elaboradas ao
longo do percurso de formagao.

No quadro seguinte ¢ possivel visualizar a seqiiéncia das atividades teorico-praticas e
seus objetivos, observando-se a necessidade de uma interacdo e continuidade das mesmas na

relagdo com a pratica docente.
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ATIVIDADES
TEORICO-PRATICAS

OBJETIVOS

Memorial (elaborado no
inicio do curso)

Retomar a historia pessoal e profissional, trazendo a tona a oportunidade de uma
exposicdo de si e de um certo distanciamento da sua experiéncia cotidiana. A
producao do memorial € uma maneira de inserir as histérias pessoais no contexto da
academia, através de uma estratégia que auxilie o profissional a tomar consciéncia
do seu processo de formagao.

1* Vivéncia: Estudo da
Escola

Construir um diagnostico sobre as varias dimensdes inerentes a escola e ao trabalho
docente. Desenvolver processos de observagdo e problematizacdo, desencadeando
tematicas a serem compreendidas ¢ transformadas.

2* Vivéncia: Docéncia
Reflexiva

Propor e planejar o desenvolvimento de uma tematica na propria sala de aula, tendo
em vista as problematiza¢cdes decorrentes do diagnostico, balizadas pelas
teorizac¢Oes abordadas nos médulos de estudo.

Estagio — 1? etapa

Desenvolver um projeto interdisciplinar em sua sala de aula, com vistas a construir
novas experiéncias e aprendizagens pelos processos de planejar, intervir na sua
pratica e avalia-la.

3% Vivéncia: Exercicio
de pesquisa-agdo

Construir um percurso de investigacdo: identificar uma problematica na sua sala de
aula, desenvolver processos de observagio, estudo tedrico e andlise de problemas,
coletar e confrontar dados empiricos, elaborar um plano de agdo com a finalidade de
intervir e buscar solugdes.

4* Vivéncia: Articulagao
da prética escolar com a
comunidade e familia.

Articular a pratica escolar com seu entorno, atribuindo a docéncia uma dimensao
ampliada. Desenvolver um projeto de intervengdo e compreender as relagdes que se
travam entre familia-escola e comunidade.

Estagio — 2% etapa

Planejar, desenvolver e avaliar um projeto interdisciplinar, analisando-se os
diversos componentes do processo ensino-aprendizagem.

Sintese Elaborada de
Curso

Reelaborar o percurso de aprendizagem pela andlise de sua pratica na relagdo com
os saberes construidos durante o curso. Trata-se de uma retomada da experiéncia
formativa, confrontando-se os conhecimentos tedricos com a pratica, de forma
sistematizada, a partir da reflexdo e da producéo pessoal.

Quadro 1 - Atividades teodrico-praticas do CNSMI e respectivos objetivos a serem desenvolvidos pelos

estudantes-professores.

Pela natureza das propostas formativas e respectivas narrativas, no contexto do

CNSMI, tendo a afirmar que as mesmas geram determinados tipos de reflexdo, os quais

podem promover a manifestacdio de caracteristicas comuns no processo reflexivo das

professoras investigadas. No entanto, como ja analisado na presente pesquisa, cada professora

responde as propostas de um modo préprio, conforme um conjunto de fatores que influenciam

sua reflexdo. Com o objetivo de avancar na compreensdo sobre a relacdo entre as estratégias

formativas e os processos reflexivos das professoras, serdo recuperados os trés percursos,

localizando-se as caracteristicas das reflexdes apresentadas nas narrativas.
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A analise sera fundamentada nos estudos sobre as manifestagdes de reflexividade que

orientaram esta pesquisa, sintetizados no quadro a seguir.

Manifestacdes de
reflexividade
(GIMENO
SACRISTAN, 1997)

1° Nivel: distanciar-se para ver, entender e avaliar suas agdes; didlogo com o conhecimento
pessoal e compartilhado (esfera do senso comum, acervo de informagdo pratica; reflexdo mais
imediata que tem origem na experiéncia e orientada por um raciocinio de senso comum).

2° Nivel: reflexdo orientada e guiada pelo conhecimento cientifico; interagdo entre
conhecimento cientifico, conhecimento pessoal e conhecimento compartilhado, relacionando-
se as acdes e praticas sociais. Ciéncia deve contribuir como teoria critica (pratica critico-
reflexiva).

3° Nivel: refletir sobre como e sobre quem pensamos em educagio. No processo educativo, o
sujeito cognoscente ¢ parte do objeto a ser conhecido. O pensador da educagdo ¢ parte dela
propria e ¢ preciso compreender o papel que desempenha. Refletir sobre a realidade e os
efeitos que os agentes produzem na mesma.

Tipos/Dominios de
reflexd@o
(ZEICHNER e
LISTON, 1993)

Técnica: andlise das agdes manifestas — as que sdo realizadas e as suscetiveis de serem
observadas: andar pela classe, formular perguntas, motivar, etc.

Pratica: implica a planifica¢do e a reflexdo: planificagdo sobre o que vai fazer, reflexdo sobre
o que se fez, salientando seu carater didatico.

Critica: nivel de consideragdes éticas, o qual tem a ver com a analise ética ou politica da
propria pratica, assim como das repercussoes contextuais.

Modalidades de
reflexéo
(SCHON, 1987, 2000)

Reflexdo na acéo: enquadrar o problema numa determinada situagdo, interagindo com o
mesmo dentro do contexto em que o enfrenta. Conversagao reflexiva do profissional com a
situagdo, com base no seu carater imediato e de improvisag@o, desencadeando-se um saber
tacito, implicito nos modelos que ja se tem da ag@o. Processo realizado sem descrever e dizer
o que esta fazendo.

Reflexdo sobre a reflexdo na acdo: capacidade de produzir e sistematizar uma coerente
descricdo verbal e explicitagdo da acdo. Tem carater retrospectivo, apresenta certo
distanciamento, uma visdo diferenciada daquela que ocorreu no curso da agdo, maiores
possibilidades de analise, de avaliagdo, de confronto entre pensamento e agdo. Organiza-se e
descreve-se um pensamento que estid implicito na agdo. E prospectiva, tendo em vista
consequéncias na agao.

Reflexdo na acéo e
Reflexao sobre a agédo
com base nos
fundamentos de Schén
(PERRENOUD, 2002)

A Reflexdo na agdo reserva questdes sobre as quais o profissional pode retornar, assim, ¢ uma
das fontes de reflex@o sobre a agdo. Na reflexdo sobre a agdo, a agdo ¢ tomada como objeto de
investigacdo e pode ser comparada com modelos, ser analisada ou criticada.

Toda agdo ¢ Unica, mas geralmente pertence a um grupo de agdes parecidas que sdo
desencadeadas em situagdes semelhantes.

A reflexdo sobre uma acdo s6 tem sentido quando o profissional compreende e integra os
acontecimentos, relacionando as analises no conjunto de sua pratica.

Formas de reflexao /
pensamento reflexivo e
acdo podem ocorrer
separada ou
simultaneamente
(WEIS e LOUDEN,
1989 apud MARCELO
GARCIA, 1999)

Introspecgéo: reflexdo interiorizada e pessoal, mediante a qual o prof. reconsidera seus
pensamentos e sentimentos em relagdo a atividade diaria e cotidiana, numa perspectiva
distanciada.

Exame: supde referéncia a acontecimentos passados, presentes ¢ futuros da vida de uma
classe (Unidade Narrativa).

Indagacao: relaciona-se com o conceito de investigagdo-acao (Carr e Kemmis). Através dela
os professores investigam sua pratica, identificando estratégias para melhorar. A pesquisa
introduz um compromisso de mudanga e aperfeicoamento.

Espontaneidade: é a que mais se relaciona com a pratica (denominada por Schon de reflexdo
na acdo), tem a ver com o pensamento que os professores tém quando estdo a ensinar, através
desta reflexdo os professores improvisam, resolvem problemas e abordam situagdes
divergentes na classe.

Forma de reflexividade
argumentativa
(TARDIF, 2002)

As exigéncias de racionalidade sobre a agdo mobilizam uma forma de reflexividade entendida
como capacidade lingiiistica que possibilite mostrar e retomar os procedimentos e regras que
orientam a pratica. Torna-se necessario considerar e ter como ponto de partida os significados
e as razdes que os atores atribuem as suas agdes como elementos de analise, porém, estes
podem ndo ser suficientes. Assim situa-se a reflexividade como articulagéo entre um discurso
objetivante dos fendmenos sociais ¢ os discursos elaborados pelos sujeitos da agdo. A
reflexividade parece ser o niicleo de uma possivel colaboracdo entre tedricos e praticos, entre
professores pesquisadores e universitarios.

Quadro 2 — Caracterizagao das possibilidades de manifestacao do processo reflexivo.
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5.2.6.1 Caracteristicas das reflexdes de P1

O memorial solicitado no CNSMI ¢ uma possibilidade dos préprios sujeitos
descobrirem que ¢ possivel refletir sobre sua pratica e sobre seu proprio pensamento, com
vistas a reconceitualizar suas experiéncias no contexto do percurso formativo.

Nessa dimensao, ¢ possivel analisar que P1 desenvolve, predominantemente, a forma
de reflexdo introspectiva nesse momento inicial. Nessa narrativa hd uma mistura de
lembrancas da infancia, da vida com a familia, da escolarizagdo, através de evocagdes de
pessoas, fatos, agdes, lugares, marcados pela emogao e pelo afeto. Em meio as recordacdes da
vida pessoal, que lhe oportunizam uma retomada de si, P1 expde a visdo que tem sobre sua
propria pratica, fala sobre seu jeito de ser como professora, expressa o valor que da aos seus
alunos como seres aprendentes, que dela necessitam. Ao reconsiderar seu pensamento em
relacdo a atividade diaria de ensinar, explicita algumas dificuldades, destacando a experiéncia
negativa que teve ao trabalhar com uma turma de 1% série, durante o Ciclo Bésico de
Alfabetizacgao.

Essa primeira possibilidade de didlogo com um conhecimento pessoal, originado na
experiéncia, desencadeia um sentimento em P1 de que € preciso ter uma atitude de indagagao
sobre o conhecimento que possui sobre sua pratica docente. Nesse caso, afirma estar disposta
a ser uma “professora reflexiva”. Parece-me que assumir tal concep¢do, em conformidade
com o curso, introduz um compromisso de mudanca, que a professora ndo abandona no
decorrer do processo. Esse compromisso ¢ necessario para que a reflexdo avance também na
dimensao critica.

E possivel analisar que, no relato do diagnéstico — segunda narrativa, P1 supera os
limites da introspec¢do. A natureza problematizadora do trabalho de diagnostico permite que
a professora desencadeie a atitude de indagac¢do, a comecar pelo titulo do relato: “Como ¢
uma escola multisseriada?”. Ao observar uma outra escola, com as mesmas caracteristicas da
sua, P1 distancia-se para observar, questionar, entender, avaliar suas agdes, ndo somente sob a
sua oOtica, mas pelo dialogo com a experiéncia da outra professora. Assim, mobiliza um
conjunto de informacdes praticas que ja tem para confrontar as questdes que observa sobre
relacdo professor-aluno, niveis de aprendizagem, disciplina, avaliacdo e outros. Nesse caso,
aproxima-se de uma manifestagio de reflexividade de 1° nivel (GIMENO SACRISTAN,

1999). No entanto, apdia-se, em varios momentos do relato, em alguns referenciais ja
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estudados no curso, com o objetivo de explicar o que esta observando. Isto €, a professora
sente necessidade de consultar o referencial teorico para elucidar suas explicagdes. Ao mesmo
tempo, o conhecimento cientifico parece ter a fung¢do de guiar suas novas perguntas,
ajudando-a a levantar hipdteses de enfrentamento.

E importante considerar que, nessa fase, a escrita ¢ forma de analise de P1 ndo se
apresentam de um modo complexo ¢ num modelo académico. O relato apresenta-se de forma
pratica, intuitiva, apoiada numa linguagem mais oral, entretanto, revela uma forma de
pensamento do profissional, cuja expressdo ¢ ponto de partida para os avangos necessarios.

Reforgando a andlise ja realizada sobre o papel da teoria, compreendo que Pl
comec¢a a desenvolver um tipo de reflexdo que integra o conhecimento pessoal e
compartilhado com o conhecimento cientifico trabalhado no curso — reflexividade de 2° nivel
(GIMENO SACRISTAN, 1999). Com isso, a professora amplia sua capacidade de indagar
sobre a atividade docente, o que envolve também uma visdo prospectiva, considerando a
necessidade de identificar e buscar estratégias para melhorar sua pratica.

No préoximo relato, referente a intervengdo na propria sala de aula, P1 tem a
oportunidade de refletir de modo retrospectivo sobre uma agdo passada. Noto que se destaca
na narrativa uma retomada sobre o processo de planejar o ensino, as estratégias vivenciadas e
sua relacao com os fundamentos teoricos discutidos no curso. A professora nao abandona suas
indagacdes, continua a ancorar-se no seu conhecimento pessoal e compartilhado e focaliza seu
pensamento nas questdes técnicas e praticas da intervencdo que realizou. Demonstra esse
movimento ao voltar a agdo, trazer a tona suas observagdes, discutindo algumas dificuldades
vivenciadas por ela e por seus alunos.

Nesse contexto, o desafio era realizar um trabalho interdisciplinar, por meio da
metodologia de “Projetos”. A professora fala da dificuldade em realizar o planejamento de um
trabalho por projeto (objetivos, escolha do tema, relacdo entre disciplinas, metodologia),
retoma o vivido, observa a importancia da proposta com base no resultado alcangado com os
alunos, consulta o referencial tedrico para “dar forgca” as suas constatagdes, elabora uma

conclusdo, retratando a positividade da proposta. Afirma:

Planejar ndo foi facil, a estudante-professora encontrou vérias dificuldades para
formular o projeto, pois ndo estd acostumada a trabalhar dessa maneira.

Para a estudante-professora planejar ndo é somente impor atividades aos alunos. O
plano pode ser mudado no decorrer do seu desenvolvimento, realizando um
planejamento participativo, motivando os alunos, trabalhando com projeto
interdisciplinar, para que os mesmos sintam interesse em resolver e participar das
atividades.
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Com a elaboracdo do projeto interdisciplinar a estudante-professora adquiriu varios
conhecimentos, antes de participar das vivéncias educadoras ndo seria possivel
elaborar um projeto sozinha, agora a possibilidade de elabora-lo sera maior.

Em fun¢do do desenvolvimento do trabalho, P1 lembra os posicionamentos dos seus
alunos, destaca a motivagdo e incentivacdo, o trabalho em grupo, as interagdes, a disciplina e
a avaliagdo como pontos de reflexdo. Ancora-se nas videoconferéncias sobre o tema
“Disciplina”, discute que o trabalho por projetos favoreceu a organiza¢do e envolvimento da

classe multisseriada. Conclui:

Sabe-se que muitos fatores causam a indisciplina, como a improvisagdo didatica, a
auséncia de estimulagdo e motivacdo para a aprendizagem, o estilo docente de se
relacionar. Mas podemos mudar esse quadro, evitando a improvisagdo, procurando
manter a classe engajada em projetos de estudo, procurando atender as diferengas
individuais, interagindo sempre com os alunos. E refletindo sobre a realidade de
cada um, pensando sobre o que vamos fazer para que o mesmo tenha progresso na
escola é que vamos conseguir resolver os problemas surgidos em sala de aula, sem
precisar levar adiante, sendo que a competéncia do professor estd em saber
desempenhar-se em varias situagdes.

Da mesma maneira, a professora reflete sobre avaliacdo, retomando questdes
abordadas teoricamente e comentando a forma como desenvolveu procedimentos avaliativos
em sua sala de aula. Inclusive, ela propria coloca sua inseguranca em ser avaliada pela tutora
e fala do seu medo e nervosismo em relagao a tal processo. Faz uma reflexdo introspectiva e
lembra que a seguranca e a tranqiiilidade de sua tutora lhe possibilitou manter a calma,
favorecendo o bom desenvolvimento do trabalho.

Compreendo que a proposta do relato sobre a intervencdo possibilitou um tipo de
reflexdo que se aproxima da idéia de “reflexdo pratica”. No entanto, ndo ¢ uma reflexdo
isolada dos processos de introspeccdo, de indagagdo que permeiam a observacao sobre a
pratica e do aporte no conhecimento cientifico. O relato aponta que a professora avanca
também no dominio da critica, pois insere no contexto a sua preocupacao €tica com o papel da
escola e com a aprendizagem dos alunos.

A proxima narrativa, referente ao estagio (1* etapa), indica que o processo reflexivo
da professora amplia-se. Ela consegue relacionar as experiéncias com suas concepgoes atuais
de ensino, mantém uma atitude de observacao e indagacdo, a teoria (conhecimento objetivo)
adquire mais sentido, configurando-se como um instrumento de compreensdo da pratica

docente.
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Como o formato do estagio ¢ o mesmo da docéncia reflexiva, P1 propde novo projeto
interdisciplinar com o objetivo de desenvolver acdes que lhe permitam analisar possibilidades
de mudangas significativas no ensino e na aprendizagem dos seus alunos. Afirma que foi mais
facil planejar a proposta, em decorréncia do aprendizado na vivéncia anterior. Oportuniza
assim que seus alunos participem da selecdo do tema e do plano como um todo, o que denota
sua maior seguranga. Demonstra ir além do seu pensamento anterior sobre a pedagogia de

projetos, o que a conduz a um entendimento contextualizado da proposta. Observa:

[...] o trabalho com projetos ndo é um processo facil. E preciso assinalar que todo o
programa de um ano ndo pode se reduzir a projetos, posto que nem todas as partes
do programa se prestam a esse tipo de atividade e nem o tempo seria suficiente para
isso.

A reflexdo de P1 reforga sua preocupacdo com objetivos de ensino, estratégias,
planejamento, motivagdo, interacdo, relacdo professor-aluno, disciplina, avaliagdo.
Observando as atividades de ensino que realizou, reflete sobre as dificuldades e os avangos
dos alunos, quando vivenciam situagdes que nao haviam experimentado. Ao desenvolver uma
reflex@o do tipo “pratica”, vai descobrindo questdes que geram novas percepcdes sobre sua

atividade docente. Algumas passagens sdo ilustrativas:

Observou-se que, no desenvolvimento das atividades, alguns alunos precisam de
atendimento individual, principalmente alunos de 3* série, sendo que trés alunos
apresentam muita dificuldade em interpretagdo de textos, precisando desenvolver
um trabalho mais intenso. A estudante-professora sentiu que precisa mudar a
maneira de trabalhar com esta atividade, para que haja uma melhor compreenséo por
parte dos alunos.

Na construcdo das tabelas e graficos, na invencao de situagdes-problema ha quatro
alunos que encontram dificuldades, foi preciso explicar de diversas maneiras e
ajuda-los individualmente para que conseguissem aprender.

A professora faz retrospectiva do seu proprio posicionamento em relagdo a avaliacao,
permeando seu relato com um momento de introspec¢ao. Diz agora estar mais segura e
preparada, fator que atribui a aprendizagem que teve durante a segunda vivéncia.
Considerando esse aspecto, reflete sobre a importancia da avaliagdo formativa, apoiando-se
nos autores estudados. Destaca que a avaliacao auxiliou na revisdo de sua pratica e a descobrir
dificuldades de seus alunos. Constata a necessidade da avaliagdo formativa pelo modo como
avaliou seus alunos, utilizando-se de diversos instrumentos, além de promover a auto-

avaliacdo. Noto que, ao tematizar o processo de avaliacdo, P1 tem a oportunidade de fazer
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também uma reflexdo avaliativa de seu trabalho e pensa sobre seu proprio movimento de
aprendizagem.

Até o momento do estagio, depreendo que P1 entrelaca momentos de introspeccao,
valorizando-se 0 auto-conhecimento; volta-se sobre um conjunto de acdes realizadas, de
modo a pensar sobre questdes técnicas e praticas; apdia-se no conhecimento cientifico na
tentativa de explicar o que faz; examina possibilidades de novas acdes, prevendo
conseqiiéncias no ensino.

Na narrativa sobre a vivéncia da pesquisa-acao a professora volta-se para o problema
observado na etapa anterior: a dificuldade de dois alunos na produgdo de textos. Ao verificar
o problema, assume uma atitude de preocupacdo com a aprendizagem desses alunos, isto &,
sente-se responsavel pelos mesmos. Para mim, esse posicionamento ¢ indicio de um
comprometimento ético e moral com a educagdo, que se revela na sua forma de ensinar.

Assim posiciona-se:

Desde o inicio do ano, quando deparei-me com dois alunos repetentes, passei a
observé-los para compreender qual era o motivo pelo qual haviam repetido de ano.
Apds varias observagdes no decorrer das aulas, percebi que havia uma dificuldade
na aprendizagem com relacdo a produgdo de textos, pois sempre que faz-se
necessario produzir um texto, ndo consigo trazé-los para a aula, estdo sempre
desatentos e realizam as atividades sem entusiasmo.

Ao realizar a corre¢do dos textos, via que a maioria dos meus alunos apresentava um
bom indice de acertos, o que deixava-me muito contente, mas dois alunos me
preocupavam bastante, foi ai que comecei a pensar que precisava rever minha
pratica. Talvez a maneira que venho desenvolvendo minhas aulas ndo esta sendo util
para esses alunos, entdo vi-me na obrigacdo de mudar, tentar novas estratégias,
pesquisar para saber mais sobre o problema, para assim conseguir que meus alunos
consigam uma aprendizagem satisfatoria.

E interessante analisar que P1 descreve seu pensamento em fungdo da visdo
retrospectiva sobre uma questao que precisa de solucao e indaga-se sobre a sua maneira de
ensinar. Afirma ainda que ja sentia a necessidade de pesquisar e desenvolver novas estratégias
para superar dificuldades de aprendizagem na sua classe como um todo.

No ciclo da pesquisa-acdo, a primeira tarefa ¢ a compreensao do problema nos seus
varios elementos, ¢ preciso analisar como o mesmo se apresenta para buscar hipoteses de
solugdo. Nessa dimensdo, P1 inicia a desocultacio do problema, dialogando com outros
professores para conhecer e compartilhar experiéncias. Mais uma vez aparece o didlogo com a
experiéncia, com o conhecimento pessoal e compartilhado, confirmando-se que essa ¢ uma

forma de reflexividade essencial para os professores.
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No entanto, € preciso avangar na reflexdo e P1 realiza leituras, apdia-se nos autores
estudados no curso, construindo um didlogo com a teoria, isto €, reflete com base num
conhecimento cientifico produzido na 4rea. Também entrecruza sua busca com a atividade de
Estudos Independentes, pelos quais o estudante-professor deve ampliar seu conhecimento.
Assim vai a palestras que abordam o tema para auxilid-la a encontrar resposta ao seu
problema. Tal processo faz com que a professora construa sinteses a partir do que 1€ e da
experiéncia, o que possibilita levantar hipdteses sobre os motivos das dificuldades de seus
alunos na produgdo de textos.

Nesse ciclo de reflexdo é preciso manter a indagacgdo e a atitude de curiosidade, de
busca. P1 entdo coleta dados sobre os alunos, consultando familias, coordenadora, professores
e os proprios alunos. Integra ensino e aprendizagem, pois também busca informagdes sobre
seu proprio desempenho como professora. A partir disso, a professora elabora seu plano de
intervengdo, com vistas a reconceitualizar sua experiéncia pela investigacao na pratica.

Durante a execugdo de seu plano, P1 narra as estratégias desenvolvidas, algumas de
sua dificuldades, as percepcdes e agdes dos alunos ao se confrontarem com novas situacdes de
aprendizagem. Ocorre a reflexdo por meio de descobertas e novas compreensdes, a partir do
que observou: sua dificuldade de mediadora conforme o tipo de atividade, o medo do erro por
parte de alguns alunos, a necessidade de dar “empurrdezinhos” através de atividades
diversificadas para que haja um desbloqueio na escrita, a necessidade de aproximacao e afeto
para desenvolver a confianga na capacidade de escrita, a importancia de desenvolver a
oralidade como auxilio no processo de escrita e outros aspectos.

E possivel reconhecer que, quando a professora narra e expde suas descobertas,
aproxima-se de um processo de “reflexdo sobre a reflexdo na ag¢do” (SCHON, 1992, 2000),
porque consegue retomar momentos vividos e seus sentimentos em relagdo aos mesmos, com
uma visdo diferenciada da experiéncia imediata. Ao mesmo tempo, P1 realiza uma reflexao
do tipo pratica, sobre seu planejamento, as estratégias propostas e os resultados. Pela natureza
da proposta, desenvolve um percurso sistemdtico de indagagdo, aprendizagem e acao,
articulado ao compromisso de mudar a situagdo. Posso compreender que P1 articula diferentes
dimensdes da reflexividade: indagacdo, reflexdo sobre a reflexdo na acdo, reflexdo pratica,
reflexdo critica, avancando ainda na sua capacidade de argumentar, pelo didlogo com o
conhecimento cientifico.

Na trajetoria, P1 constroi uma atitude investigativa sobre sua pratica docente. Ao

relatar a vivéncia realizada na comunidade, mantém essa postura e consegue demonstrar uma
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visao ampliada de escola, o que denota uma reflexdo critica e comprometida com a educacao,
entendida como préatica social.

Desse modo, P1 faz a retrospectiva da proposta, elucidando os objetivos e as
estratégias que nortearam o plano de trabalho. Mantém a observagdo constante durante a
realizagdo da vivéncia e, dessa acdo, tira ligdes. E importante verificar que a professora
continua a refletir com a teoria, trazendo a tona um conhecimento ja produzido para auxiliar
sua compreensdo €, a0 mesmo tempo, guiar a pratica. Além disso, reflete com a teoria para

confirmar sua validade pela experiéncia. Afirma:

[...] percebemos a importancia de estreitar os lagos entre escola e comunidade,
conhecer os problemas que a comunidade enfrenta, seus costumes, sua cultura e
linguagem, as formas de lazer que ali praticam, pois a comunidade ¢ a instincia
local, o primeiro espago onde o aluno exerce a cidadania.

Constatou-se que realmente € de suma importancia estreitar lagos entre a escola e a
comunidade, pois o aluno aprende com muito mais prazer quando sente que os pais
estdo dando apoio. A melhor maneira do aluno aprender ¢ vivenciando situagdes e
passando por experiéncias novas, através de atividades variadas, interessantes e
significativas, fazendo assim com que a escola sinta-se parte integrante da
comunidade e a comunidade veja a escola como uma institui¢ao sua, na qual pode
participar e da qual pode ¢ deve cuidar.

Nessa dimensdo, P1 reflete sobre algumas dificuldades dos pais quando se deparam
com situagdes nas quais precisam se expor; a aprendizagem de pais e alunos, desencadeadas
pelas propostas; os conteudos presentes na cultura da comunidade e sua relacdo com o
curriculo escolar; atitudes e valores presentes nas familias; possibilidades de interagdo e
comunicagdo entre escola, familia e comunidade; atitude dos pais frente aos filhos. Além
disso, a professora reflete de forma introspectiva, pensa sobre sua importancia como
educadora. Ao retomar alguns comentarios dos pais e dos alunos sobre a experiéncia,

expressa:

Todos os comentarios fizeram elevar a auto-estima da estudante-professora que
sentiu que conseguiu atingir os objetivos propostos no projeto e que é capaz de
mudar, reavaliar a sua pratica, realizando uma reflexdo, construindo saberes.
Compreendeu-se que através das proprias experiéncias pode mudar a maneira de
pensar e agir, conseguindo mais progresso.

Em conformidade com a natureza da proposta (vivéncia na comunidade), a reflexdo
realizada na narrativa aponta para uma perspectiva critica, porque ¢ possivel analisar que a
professora julga a relevancia do conhecimento sobre o entorno escolar, avaliando o seu papel

de educadora no contexto em que atua.
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Na proxima narrativa, sobre o trabalho realizado no estagio (etapa 2), evidencia-se a
integracao das diferentes modos de reflexao, construidos no decorrer do percurso. Assim, P1
mantém as atitudes de responsabilidade, entusiasmo e abertura, além de mostrar-se mais
segura ao expor suas descobertas e compreensdes.

Quando expde o resultado do estagio, P1 afirma que esta construindo saberes sobre
sua pratica, confirmando que, a cada projeto interdisciplinar que desenvolveu, adquiriu novas
experiéncias, ampliou conhecimentos e aperfeigoou sua pratica pedagdgica. Revela também
que o planejamento ndo ¢ mais uma dificuldade, tendo em vista as aprendizagens anteriores.
Mostra-se capaz de transformar uma experiéncia num saber que retoma numa nova
circunstancia. Além disso, sabe justificar suas escolhas metodologicas, apoiando-se sempre no
referencial tedrico abordado no curso. Por exemplo, quando argumenta sobre a importancia de
um projeto interdisciplinar, coloca sua visdo a partir da experiéncia, declarando os beneficios
de aprendizagem que a proposta oferece aos alunos. Em seguida, fundamenta sua posicao,

consultando a teoria, para novamente referendar seu posicionamento. Assim explicita:

[...] ndo podemos mais fragmentar o ensino, precisamos pensar
interdisciplinarmente, pois um curriculo interdisciplinar ndo ¢ sé6 a unido de
disciplinas, mas a contextualizacdo, a inter-relagdo com a realidade do aluno fora da
escola, preparando-os para exercerem a cidadania. Desenvolvendo um curriculo
interdisciplinar, o aluno aprende a trabalhar em grupo, exercendo a cooperagdo, o
respeito a opinides. Compde-se uma totalidade de significagdo, estabelecendo-se o
maximo de relagdes possiveis entre contetidos e a vida real dos alunos.

Interpreto que P1 consolida sua postura reflexiva e consegue, especialmente, transitar
entre a experiéncia e a teoria (conhecimento objetivado cientificamente), expondo o
significado que atribui a sua pratica docente, além de tratd-la como objeto de anélise.

A referida postura permanece no seu trabalho final: A Sintese Elaborada de Curso.
Nessa narrativa a professora examina sua pratica, relacionando momentos pessoais ¢
profissionais anteriores ao CNSMI, as mudangas possibilitadas pelo mesmo, sua pratica atual
e outras perspectivas de formagdo e atividade docente. Assim sendo, P1 assume-se como
narradora, escritora e personagem de sua propria histdria e consegue expressar seu auto-
conhecimento, bem como fazer a retrospectiva de um importante momento de transicdo na
sua vida pessoal-profissional. A professora traz a tona acontecimentos que provocaram sua
reflexdo, em decorréncia de significados que construiu num dado contexto temporal e

situacional (o curso).
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Na Sintese Elaborada, P1 intercala momentos de introspec¢do, indagagado, reflexao
sobre a reflexdo na agdo, reflexdo sobre a agdo. Além disso, ao explicitar o conhecimento
adquirido sobre as areas especificas do ensino e questdes pedagdgicas, a professora confronta
senso comum (conhecimento pessoal e compartilhado) com o conhecimento cientifico
trabalhado durante os médulos do curso, manifestando uma reflexividade que vai além da
experiéncia imediata. Ocorre a interacao entre um saber ja existente com outras dimensdes do
mesmo, numa perspectiva ampliada cientificamente, pautada pela teoria da educacdo e
confrontada na pratica. Nesse ambito, P1 faz a retrospectiva das vivéncias educadoras e dos
estagios e analisa objetivos de cada fase vivida, suas escolhas metodoldgicas, suas
descobertas sobre estratégias de ensino, selecdo e significado dos conteudos escolares,
processos de mediacdo e interacdo, desenvolvimento e aprendizagem, disciplina, avaliagdo,

curriculo e relagdo com a comunidade. Num trecho, expde:

Hoje, refletindo sobre minha pratica, percebo que antes do curso, ndo motivava
meus alunos a aprender, achava que minha obrigacdo era transmitir conteudos,
muitas vezes sem sentido algum para os alunos, preocupava-me em manter a
disciplina, disciplina esta que para mim significava o aluno ficar quietinho, sentado
em sua carteira, sem expor suas opinides, desmotivava meus alunos, dizendo-lhes:
‘estudem, sendo reprovam’, pensando apenas que o aluno tinha que estudar para tirar
nota e ndo para usar seus conhecimentos no dia-a-dia, em situagdes complexas.

Além disso, P1 manifesta a reflexdo sobre seu proprio processo de aprendizagem e

tem consciéncia do seu papel profissional. Assim, fala da importancia da postura reflexiva:

Através de estudos realizados em tutoria, aprendi que a postura reflexiva ¢ um
recurso de suma importancia para o professor. Através de uma postura reflexiva, o
professor desenvolve sua habilidade em observar, inovar, aprender com suas
proprias experiéncias e com os outros, aprendendo junto com os alunos,
identificando e valorizando suas competéncias, compreendendo que aprender e
ensinar estdo interligados.

Sinto que para desenvolver uma pratica pedagogica satisfatoria, precisamos estar
sempre numa formagao continuada, trocando idéias e opinides. Mas precisamos ter
momentos de auto-avaliagdo, realizar um repensar sobre nossa pratica desenvolvida,
revendo nossas agdes e atitudes, pois existem momentos que precisamos tomar
nossas proprias decisdes, ndo ha tempo para discutir e trocar opinides.

Dessa maneira, concluo que P1 alarga seu campo de desenvolvimento profissional e
reflete sobre os efeitos de seu trabalho no contexto social dos alunos, manifestando uma
reflexdo critica. Isto significa que € preciso agir de modo deliberado e intencional, processo

que necessita da mediagao reflexiva. Nessa abordagem, P1 avalia-se:
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Hoje considero-me uma professora reflexiva, pois aprendi a refletir sobre minha
pratica, mudando sempre minhas atitudes quando sinto ser preciso mudar para
melhor, pois ¢é refletindo, analisando ¢ questionando-me que venho melhorando meu
desempenho como profissional ¢ percebo um grande avango na escola onde atuo.
Sinto-me uma professora atuante, intervindo e buscando parcerias para mudar toda a
escola, entendendo que ndo basta ser uma professora reflexiva se a escola ndo
transformar-se numa escola reflexiva, onde todos buscam o melhor para o
desempenho de seus alunos.

5.2.6.2 Caracteristicas da reflexao de P2

Notadamente, o memorial ¢ um espaco que oportuniza observar-se a partir da
retrospectiva de episddios da vida pessoal e profissional. Por meio de uma reflexdo mais
interiorizada e pessoal (Introspeccdo), o sujeito pode distanciar-se e, a0 mesmo tempo, pode
se aproximar de sua histoéria. No memorial, P2 preocupa-se em contar um pouco sobre si,
mostrar suas caracteristicas e jeitos de ser, o que parece ser importante para ela na iniciagao

€m um novo curso € num novo grupo. Assim, mostra-se:

Como todo ser humano tenho minhas qualidades e defeitos. Sou muito caprichosa,
simples, organizada, dedicada, um pouco timida, adoro fazer amizades, sou
brincalhona, gosto de rezar, cozinhar, conversar ¢ ajudar muito os outros. Também
ndo gosto de pessoas invejosas, mentirosas e egoistas. Como defeito, sou muito
nervosa, preocupada e perfeccionista. Gostaria de ser calma, ndo precisar usar
oculos e ser magrinha.

Nas minhas horas de lazer, assisto jornal, um bom filme, leio revistas e romances,
passeio, gosto de tomar chimarrdo e conversar, adoro viajar, conhecer lugares novos,
fago tricd ou croché e visito os doentes no hospital.

A possibilidade de expor-se como pessoa confirma que o profissional transita em
diferentes espagos e desenvolve varios papéis, os quais sdo influentes no modo como entende
e se insere num processo de formacdo. Cabe lembrar que ¢ importante que os cursos de
formag¢do reconhecam esse movimento e desencadeiem diferentes oportunidades de
aproximacao desse profissional com seu objeto de estudo.

Ao examinar o passado, a professora conta que inicia sua carreira ainda quando era
estudante no Curso de Magistério. Dessa forma, P2 ja comeca a profissdo conciliando
estudos, estagios e trabalho. Ao trazer na memoria sua experiéncia passada, pontua suas

dificuldades, incluindo a passagem por diferentes escolas e realidades, fator que lhe
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possibilitou também vivéncias e a constru¢do de um dado conhecimento pessoal sobre ser
professor.

E possivel verificar que P2 construiu também um conceito sobre “alunos carentes”,
pela vivéncia com criangas que apresentavam dificuldades e com comunidades em que
faltavam condigdes basicas de vida. Nessa perspectiva, as idéias de “privacdo”, de “caréncia”,
de “falta” relacionam-se as necessidades de diferentes ordens que aqueles alunos tinham e que
a professora precisava auxiliar. Tal conceito cristaliza-se no contexto do conhecimento
pessoal de P2.

Nessa narrativa, P2 também deixa claro que é uma professora que busca novos
conhecimentos e faz projecdo para o futuro ao expor sua inten¢do de realizar uma Pos-
Graduagao, fator influente no seu processo de reflexdo ao longo do CNSMI. Entendo que, na
primeira narrativa, P2 faz uma reflexdo introspectiva, voltada para aspectos pessoais,
permeada por lembrangas da atividade docente que influenciaram um modo de produzir sua
profissao.

No segundo relato, referente ao diagndstico, P2 faz retrospectiva da vivéncia, cuja
caracteristica ¢ a descricdo de suas observagdes, justificadas pela fundamentagdo tedrica
abordada no curso. A professora observa e estuda a sua propria escola, guiando-se por um
conhecimento j& produzido sobre Projeto Politico-Pedagogico, fungdo social da escola,
organizagdo da escola, relagcdo escola-familia-comunidade, concepgdes de professor e aluno, a
sala de aula. Desenvolve um relato organizado e bem articulado sobre as questdes observadas,
predominando a consulta tedrica e a descricdo. Ensaia indagar sobre alguns aspectos como: a
distribuicao de alunos por sala, incluindo as dificuldades em atender alunos individualmente e
também os alunos com necessidades especiais; as reunides com os pais, abordando pontos que
poderiam ser melhorados; a necessidade de reconhecimento do trabalho dos professores, pelo
papel que desempenham.

Considerando a positividade de varios aspectos observados na sua escola, P2 orienta
seu pensamento por um raciocinio de senso comum, por um conjunto de informagdes
oriundas de experiéncias bem sucedidas em sua escola. A interagdo com a literatura da éarea
educacional ajuda a professora a justificar a experiéncia de ensino ja consolidada, a qual ainda
ndo ousa indagar.

Nesse sentido, tendo a compreender que P2 opera com alguns elementos presentes
num processo reflexivo, exercitando a observacdo da experiéncia e o estudo tedrico. Analiso
que essa etapa ainda ndo se caracteriza como uma atividade reflexiva na sua esséncia, porém

pode langar bases para a mesma.
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No proximo relato, sobre a docéncia reflexiva, P2 retoma seu plano de agdo, no qual
deixa claro que vai refletir sobre as competéncias a serem exploradas e desenvolvidas nos
alunos, nas diferentes areas do conhecimento. Quer dizer, anuncia uma intenc¢ao de direcionar
seu pensamento de forma sistematizada durante a vivéncia. Inicia o citado processo pela
fundamentag@o tedrica que serviu como guia para a sua ac¢ao e posterior reflexao.

Apo6s a vivéncia, a professora propde uma reflexdo sobre a importancia da sala de
aula no processo de formacdo e aprendizagem dos alunos, intitulando sua narrativa do
seguinte modo: “Revendo a pratica docente”. Sendo assim, a idéia ¢ de distanciar-se de uma
acdo proposta e vivida, trazendo elementos para analise, num movimento de “reflexdo sobre a
acdo”. Ao centralizar a sala de aula como espaco de uma pratica pedagdgica em que ocorre o
ensinar e aprender, P2 apdia-se na teoria para justificar suas novas opc¢des de ensino,
ressaltando sua compreensdo sobre projeto interdisciplinar.

No relato a professora ancora-se nas observagdes realizadas, como: os didlogos que
promoveu entre os alunos sobre o tema de estudo, o uso de recursos que despertaram a
motivagdo dos alunos, as situagdes individuais e diferenciadas dos alunos na aprendizagem, as
diversas maneiras de estimular a constru¢cdo de conceitos pelos alunos. Dessa forma, P2

conclui:

A vivéncia educadora possibilitou uma reflexdo sobre o importante papel que o
professor assume na transmissao e ampliagdo dos conhecimentos dos alunos.

Cabe ao professor tornar a sala de aula um lugar digno, onde alunos e educadores
sintam-se respeitados e valorizados. Um espago onde os alunos possam expressar
suas idéias, elaborar e construir conhecimentos, o aprendizado faga sentido para
compreenderem o mundo em que vivem.

Através da docéncia em sala de aula, comprovou-se que os estimulos dados pelo
professor, o dialogo, a interagdo entre os alunos e os conhecimentos que 0s mesmos
trazem para a escola sdo de fundamental importancia no processo cognitivo.
Observou-se, durante a docéncia em sala de aula, que o aluno hoje, ndo satisfaz seu
conhecimento somente através do caderno, lapis, quadro-negro e giz. Eis a
necessidade de formas diferenciadas de trabalhar e de aulas bem elaboradas, onde o
tempo e o espago sejam bem aproveitados.

Nesse momento da trajetoria de pensamento de P2, percebo que a mesma inicia uma
reflexdao do tipo mais “pratica”, voltada para seu plano de trabalho e aspectos didaticos como
planejamento, motivagdo, variacdo de estimulos, estratégias de ensino. Teve uma meta a ser
realizada, observou questdes que se relacionavam a mudanca das formas de ensinar e a
maneira como os alunos aprendem, retomou uma pratica, pontuando algumas questdes que

lhe chamaram a atencdo. Para mim, rever os aspectos que precisam ser melhorados e propor
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mudangas na pratica tornam-se uma necessidade inerente ao percurso da professora e, nesse
caso, a busca de solucdes ¢ fator decisivo para desencadear uma atividade reflexiva.

Cabe lembrar que um processo reflexivo necessita da continuidade, considerando que
esse principio possibilita que a pessoa faca conexdes entre experiéncias passadas e futuras,
num movimento de aprendizagem que oportuniza transformagdes em si propria € no contexto
do qual faz parte. Ao analisar a relacao entre o relato da docéncia reflexiva e do estagio (etapa
1), reconheco que P2 articula seu pensamento, partindo dos pontos que abordou no passado
mais proximo. Nessa dimensao, a professora explicita que, durante o estdgio, sua reflexdo iria
incidir sobre as praticas de ensino e a formagdo de conceitos pelos alunos. Além disso, a
reflexdo continuaria a enfocar as relagdes entre o ensino tradicional e as novas maneiras de
ensinar, questdo que ¢ bastante referenciada na fundamentacao tedrica, presente no plano de
trabalho do estagio.

Sendo assim, P2 realiza uma “reflexdo sobre uma a¢do”: seu planejamento,
fundamentos tedricos, execugdo e resultados. A professora retoma algumas observagdes que
fez durante a vivéncia, as quais incidem sobre aspectos didaticos, envolvendo o projeto
interdisciplinar realizado. Comenta sobre a sele¢do do tema, as estratégias de ensino
desenvolvidas, a vivéncia dos alunos em relagdo a tematica estudada, a construgdo de
conceitos, a mediacao do professor.

E no momento do estagio que P2 também expde sua preocupagdo com o trabalho em
grupo e situa o professor como mediador fundamental nessa estratégia de ensino-
aprendizagem. Hé indicio de que tal fato foi objeto de “reflexdo na acdo”, pois P2 afirma que
trabalhar em grupo nao ¢ tarefa facil para o professor. Ao mesmo tempo, a professora articula
a necessidade do trabalho em grupo com as diferencas individuais de aprendizagem.

Em fun¢do da narrativa, posso inferir que P2 aprimora seu senso de observacao,
realiza uma reflexdo do tipo pratica e fundamenta sua agdo na teoria, projetando-se uma
reflexividade de 2° nivel, pois se inicia uma relagdo mais sistematizada entre sua experiéncia e
o conhecimento cientifico.

Na seqiiéncia, a professora vivencia o exercicio de investigacdo-acdo e realiza um
ciclo que envolve o seguinte movimento: observagao de um problema (aluno que apresentava
varias dificuldades de aprendizagem), indagacdo (Como ajudéa-lo na aprendizagem? Como
caracterizar suas dificuldades? Quais as causas de suas dificuldades?), caracterizagdo do
problema (investigacdo com profissionais envolvidos e familia, estudo teorico), planificagdo
de estratégias para melhor conhecer o aluno e caracterizar o problema, agdo (atividades e

observagao do aluno), reflexdo sobre o vivido e confronto com a literatura, conclusao sobre o
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papel que tem que exercer para contribuir com o desenvolvimento e aprendizagem do aluno
na escola.

Assim a professora estuda um caso de dislexia, situando-o na esfera dos problemas
de aprendizagem que os professores enfrentam, mas, na maioria das vezes, ndo dispdem de
recursos teoricos e praticos para melhor compreender o tema e buscar solugdes. Nesse
sentido, P2 precisa assumir uma postura mais investigativa para buscar formas de intervir na
questdo, uma vez que também ¢ responsavel pela aprendizagem do aluno.

Nessa perspectiva, o exercicio de investigacdo oportuniza que P2 opere, na esfera do
seu pensamento, com 0 questionamento, a observagao, a analise tedrica e elabore conclusoes.
Posso depreender que sua narrativa revela uma reflexdo sobre uma experiéncia, guiada pela
literatura da area e pela coleta de dados com a familia e psicdloga que ja havia acompanhado
a crianca. A professora faz um estudo bibliografico para comparar as evidéncias apresentadas
pelo aluno com alguns resultados ja existentes na area. Além disso, P2 busca algumas
estratégias para intervir no caso, uma delas refere-se ao trabalho da psicologa. Sobre isso,
afirma: “através do contato com a psicologa, consegui que a mesma voltasse a avaliar o aluno,
continuando assim seu acompanhamento, com o objetivo de ajudar na aprendizagem do
mesmo”.

A caracteristica que mais se evidencia em P2 ¢ a forma como se ancora na teoria para
analisar e avaliar os aspectos que observou durante as atividades que realizou com o aluno.
Na minha 6tica, a indagagdo se fez presente, como também a professora fortalece a reflexdo
de 2° nivel, relacionando o conhecimento pessoal e compartilhado com o conhecimento
cientifico.

Na narrativa seguinte, sobre a vivéncia na comunidade, ¢ possivel perceber que ha
uma problematica, originada na experiéncia: a falta de oportunidades de interacdo entre
escola, familia e comunidade. Nesse sentido, P2 faz retrospectiva de toda um trabalho
planejado, executado e avaliado por ela e seu grupo, na sua propria escola. Na sua narrativa,
P2 retoma o plano de agdo, o qual apresenta uma fundamentag¢do tedrica que tem como

centralidade a idéia de trabalho coletivo. Nessa dire¢ao, explicita:

O trabalho coletivo articula os diversos segmentos da comunidade escolar e é
fundamental para sustentar a a¢do da escola em torno de um projeto. O projeto é a
grande rota, tragada coletivamente, que d& diregdo ao trabalho de todos os
educadores que atuam no espaco escolar: docentes, funcionarios e pais. Ao mesmo
tempo, ele resulta de e € construido a partir das contribui¢cdes de cada um, integradas
pela reflexdo conjunta. Assim, o trabalho coletivo ¢ condigdo indispensavel para que
as atividades sejam devidamente planejadas e avaliadas, tendo em vista a diregdo
comum que se pretende imprimir ao processo ensino-aprendizagem.
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E a partir dai, na discussio com os colegas que se desenvolve o potencial de
participagdo, cooperacdo, respeito mutuo e critica. Ao analisar a proposta, pensamos,
discutimos, decidimos pelo tema ‘Resgate de brinquedos e brincadeiras infantis’,
que seria um exercicio fundamental de trabalho coletivo [...].

Apo6s o vivido, a professora descreve as estratégias de aproximacdo entre escola,
familia e comunidade, desenvolvidas durante um determinado periodo e justifica-as de modo
coerente com o embasamento tedrico que norteou o plano. Nesse sentido, P2 faz uma reflexao
do tipo pratica e mantém seu didlogo com a experiéncia e com a teoria, indicando seu
processo de construgdo de significados.

Um fator importante percebido nessa narrativa refere-se ao desenvolvimento da
capacidade de P2 observar aspectos significativos e ouvir outros envolvidos no trabalho, além
de dirigir situacdes. Assim, percebo que aparecem atitudes necessarias a atividade reflexiva.
Analiso que essa vivéncia oportuniza uma aproximag¢ao de P2 com um tipo de reflexdo critica
em relacdo ao papel ampliado da docéncia, isto €, P2 reconhece que o professor necessita
interagir com o entorno da escola para beneficiar a aprendizagem do aluno.

Na continuidade, o relato sobre o estagio (etapa 2) segue uma forma de reflexdo
coerente com a natureza desta proposta. Ocorre uma retrospectiva do planejamento, execugao
e avaliacdo de um projeto de ensino, destacando-se uma reflexdo pratica. Nesse contexto, P2
explicita sua finalidade: “Este estagio supervisionado levou-me a refletir e desenvolver
formas diferenciadas de ensinar, compreendendo assim as praticas de ensino e de
aprendizagem na amplia¢do do conhecimento dos nossos alunos.”

Nesse caso, a professora reflete sobre uma experiéncia e consegue relacionar as
situagdes desenvolvidas com os objetivos propostos, atribuindo-lhes sentido e intengdo.
Analiso que P2 tem clareza dos motivos que a levaram a desenvolver um projeto
interdisciplinar sobre o tema “Festas Juninas”, com sua 4 série. Isto €, explicita o objetivo e a
forma de selecdo do tema, justificando-o teoricamente, em fun¢do de uma abordagem cultural.
Da mesma maneira, descreve as atividades realizadas, esclarece as estratégias de ensino e
expoe suas percepcoes em relagdo a construgdo de significados pelos alunos sobre a tematica
e os conteudos a ela articulados.

Na minha percepgdo, a relagdo que P2 construiu com a teoria abordada no curso,
durante todo o processo, manifesta-se na forma como planeja e realiza novas propostas de
ensino. Além disso, reconheco que a professora insere-se mais no processo de ensino,
percebendo as conseqiliéncias de sua pratica, o que € necessario para a aproximacao de um

tipo de reflexdo critica.
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Na Sintese Elaborada de Curso, P2 faz uma retrospectiva de sua trajetoria no curso,
relacionando mudangas pessoais € na sua pratica docente. A narrativa apresenta uma
coeréncia de raciocinio de P2, que se expressa da seguinte maneira: lembra sua escolarizacao,
situando-a na esfera do ensino tradicional; questiona a formacao no magistério, especialmente
sobre a relagdo teoria-pratica; retoma caracteristicas de sua pratica antes de realizar o curso
superior; explicita sua aprendizagem em cada area do conhecimento e confronta uma
concepg¢do inovadora de ensino com a concepgao tradicional.

Através de sua argumentacdo na narrativa, a professora demonstra assumir uma
postura avaliativa sobre sua atividade docente, dando a entender que sua pratica tem
conseqiiéncias sociais. Na Sintese Elaborada, posso observar uma professora que se coloca
como autora de seu trabalho, diferenciando-se de sua postura nas primeiras vivéncias, a qual
parecia ser mais isenta, mais distanciada de sua propria acdo. Sobre seu papel profissional,

expressa:

Através de um processo reflexivo, entendo que cabe a escola e a nos professores
ajudar os alunos, aproveitando ao maximo as informagdes que os alunos trazem,
transformando esse espago repleto de significados e conhecimentos, tornando o
ensino util e prazeroso.

Hoje, ensinar para mim, ¢ colaborar para que os alunos transformem seus
conhecimentos em processos permanentes de aprendizagem. E ajuda-los na
construgdo de seu caminho, de seu projeto de vida.

Quando ensino, estou oferecendo condigdes para que a crianga aprenda sempre.
Ensino aos meus alunos quando dialogamos, lemos, compartilhamos um com o
outro nossas idéias, opinides; também aprendem em todos os espacos que vivem,
nas familias, escola e sociedade.

Ver e agir sio movimentos que resultam de uma pratica continuamente reflexiva.
[...] A teoria é uma reflexdo diaria, ndo posso refletir do nada, eu reflito a partir de
uma pratica, que ¢ uma fonte dessa teoria, a qual sera interpretada e transformada.

A maioria dos professores como eu, ¢ claro, estudaram em escolas tradicionais e
autoritarias, foram formados em escola tecnicista e agora tentam, precisam atuar
como professor reflexivo. Um professor aberto a opinides, criticas, desafios,
estimulando seus alunos para a consciente pratica da aprendizagem.

O Curso Normal Superior possibilitou uma melhor reflexdo sobre o importante
papel que eu educadora assumo sobre a pratica pedagdgica e seu desenvolvimento
na aprendizagem.

Se de alguma forma percebo que um aluno ndo aprendeu como os outros, reflito

sobre minha pratica, procuro diferentes formas de ensinar. Retomo o conteudo de
forma precisamente mais individual, até perceber que o mesmo aprendeu.

Nesse ambito, P2 realiza um exame do seu percurso e segue argumentando sobre as

aprendizagens que teve e suas novas percepgdes. Percebo que consegue compor um
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conhecimento sobre os temas trabalhados em fun¢do das reflexdes anteriores sobre as
vivéncias e estagios, articulando assim experiéncia e teoria. O seguinte extrato pode contribuir

para elucidar esse tipo de reflexdo.

Constatei que, através do planejamento, tenho a oportunidade de interagir com a
equipe de trabalho, trocando informagdes, atividades e experiéncias, como atuar em
diversas areas da grade curricular. Ao planejar posso fazer com que as atividades
sejam bem distribuidas, oportunizando-se também um tempo para verificagdo do
desempenho do aluno, possibilitando a retomada do assunto quando necessario,
assim ndo estarei desperdigando oportunidades de aprendizagem. E importante ter a
clareza dos objetivos sobre os quais se planeja os conteudos, as estratégias e os
recursos a serem empregados e a elaboragdo da avaliacdo, sendo fundamental para o
diagnodstico no processo ensino-aprendizagem. O planejamento tem como fungdo
auxiliar o professor a estabelecer rotas de acdo, visando o desenvolvimento de cada
aluno.

Partindo desses pontos, re-planejo ou re-avalio minha pratica de ensinar,
organizando-a em fun¢@o das necessidades e falhas a serem revistas.

Depreendo que a Sintese Elaborada de P2 configura-se como um exame do percurso
vivido e retrata uma unidade entre eventos passados, presentes, com perspectiva de futuro. A
professora manifesta elementos de uma atividade reflexiva, a partir de um conjunto de
situacdes tedrico-praticas experienciadas durante o curso. Assim, realiza introspec¢ao e volta-
se para o auto-conhecimento, dialoga com a experiéncia e com a teoria, revé sua atividade
docente, confronta conhecimentos anteriores com os assimilados durante o curso. Reconhego
que P2 pode avancar no seu processo de pensamento, exercitar mais a indagagao e melhorar a
qualidade da reflexdo. No entanto, percebo o significado das estratégias propostas pelo curso,
as quais se apresentaram como importantes desencadeadoras da atividade reflexiva da

professora.

5.2.6.3 Caracteristicas da reflexdao de P3

A primeira narrativa da professora, o memorial, confirma que tal proposta possibilita
uma reflexdo pessoal e interiorizada, voltada para os aspectos da sua historia de vida. O
exame do passado realizado por P3 mostra as caracteristicas de uma pessoa que valoriza as
relacdes afetivas, tem muita for¢ca de vontade e abertura para o novo, o que a auxilia a

enfrentar dificuldades. Além disso, a professora enfatiza, ao recordar sua trajetoria, a luta
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constante para estudar, em funcdo de algumas situagdes como distancia dos locais que
possuiam escolas e valor dado a escolarizagao no contexto familiar e social.

Ao observar sua propria historia, P3 faz avaliacdes sobre o tipo de ensino vivido
como aluna, fator que a conduz a preocupar-se sobre o processo ensino-aprendizagem, o papel
da escola e a sua atuagdo profissional. Analiso que a preocupagdo de P3 torna-se um
problema, o qual procura compreender e transformar, durante todo o programa de formacao
em nivel superior. Assim, questiona a distdncia entre teoria e pratica no seu curso de
Magistério, fala sobre suas dificuldades e insegurancas na docéncia e apresenta sua intengao
na realizagdo do novo curso: atender a legislacdo e melhorar sua pratica para que os alunos
tenham um ensino significativo que contribua para a vida em sociedade.

Também avalio que P3 realiza uma reflexdo com o conhecimento pessoal e
compartilhado, originado na experiéncia de alguns anos (como aluna e como professora).
Nesse sentido, P3 confirma que a aprendizagem da docéncia inclui um processo de
“aprendizagem por observacao” (LORTIE, 1975). A professora traz algumas pré-concepcoes
sobre o ensino tradicional, especialmente em relacdo ao que vivenciou na sua escolaridade
basica. No entanto, percebo que ela tem uma atitude de abertura que lhe permite buscar novos
conhecimentos no CNSMI para melhor compreender suas experiéncias anteriores.

Dessa maneira, P3 considera suas dificuldades no inicio da carreira com classe
multisseriada, as insegurangas, os medos e os questionamentos referentes a tarefa de
alfabetizar e salienta a importancia da interagdo com outros professores. Seu posicionamento
reforca que a reflexdo dos professores insere-se no ambito do conhecimento compartilhado, o
qual também ¢ influente na manutencdo das crencas, das rotinas, dos conceitos cristalizados
sobre ensinar e aprender.

Na produgdo seguinte — relato do diagndstico — P3 elabora um quadro teodrico,
apoiando-se na teoria ja trabalhada no CNSMI. Isto ¢, inicia uma relagdo com um outro tipo
de conhecimento, um conhecimento objetivo, produzido na area de educagdo. Dessa forma,
aborda o papel da escola, enfatizando o Projeto Politico-Pedagogico e suas relagdes com a
pratica docente. Percebo que se inicia uma relagdo entre conhecimento pessoal e
conhecimento cientifico, processo necessario ao avango da reflexao.

O relato de P3, além da apresentacdo de fundamentos tedricos, € uma retrospectiva
das atividades que realizou na sua propria escola, para melhor conhecé-la. Nessa dimensao,
descreve os resultados das suas observacoes, das entrevistas e da leitura de documentos da
escola. Ressalta-se o exercicio de observacdao que a professora realizou, pelos processos de

olhar a escola, ouvir os sujeitos que dela fazem parte e examinar documentos, os quais nao
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costumava ter contato. Um fator importante ¢ a preocupacao de P2 em expor depoimentos de
pais, professores, diretor, alunos, valorizando-os no seu processo de investigacao. Analiso que
os elementos presentes no processo de observagdo comegam a fazer parte de um percurso que
teria como objetivo desencadear uma reflexao mais sistematizada.

Como ja visto no contexto desta pesquisa, a primeira inser¢do de P3 ¢ bastante
influenciada por sua historia na escola em que atua, isto ¢, ha uma relagdo complexa entre o
sujeito e a instituicdo a que pertence. Nesse sentido, seu primeiro relato tende a justificar a
positividade dos aspectos observados, sem questionamentos sobre as varias dimensdes
presentes na escola. Nesse momento, as concepgoes tedricas que valorizam a critica e a
transformagao da sociedade adquirem um significado maior para o processo de pensamento
da professora, porque contribuem para que justifique e reforce suas observagoes.

No entanto, P3 ndo perde de vista seu foco: desenvolver um ensino significativo para
uma formagdo cidadad. Isso permite que ela direcione seu pensamento para a proxima
vivéncia, enfatizando a importancia do professor mudar sua postura e oportunizar uma
educacao de qualidade.

Em sintese, P3 mantém atitudes inerentes ao processo reflexivo, como vontade de
conhecer, disposi¢do para mudar, abertura para o novo, esfor¢o e entusiasmo. Na narrativa
sobre o diagndstico, comeca a operar com elementos necessarios para manifestar a
reflexividade: observacdo da experiéncia e a relacdo entre conhecimento pessoal,
compartilhado e objetivo.

Na continuidade, P3 mantém sua atenc¢do sobre as novas fontes tedricas com as quais
esta se deparando no curso e fundamenta a “docéncia reflexiva” (2* Vivéncia), abordando os
temas trabalhados, como: aprendizagem e desenvolvimento, interacdo e mediagdo, trabalho
coletivo, avaliagdo, projeto de ensino, disciplina e outros.

Nessa narrativa, interpreto que hd mais coeréncia no raciocinio da professora no que
se refere a uma conversagdo entre um tipo de teoria (conhecimento cientifico) e pratica (sua
experiéncia). Nesse caso, P3 parece aprimorar seu modo de relacionar os referidos polos da
pratica docente. Assim sendo, no item intitulado “Fundamentando uma pratica reflexiva”, a
professora apresenta algumas questdes teoricas sobre ensino e aprendizagem, apos descreve
algumas situacdes de ensino que vivenciou (especialmente de leitura e escrita) e arrisca, em
alguns momentos, fazer um raciocinio proprio, procurando mostrar a sua compreensao. Por
exemplo, apos comentar diferentes propostas que envolveram a leitura e escrita, P3 busca uma

explicagdo tedrica, a0 mesmo tempo em que procura posicionar-se:
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Segundo Vygotsky (apud MOLL, 1996), ‘a escrita deve ter significado para as
criangas, uma necessidade intrinseca e relevante para a vida. SO entdo poderemos
estar certos de que ela se desenvolvera nao como habito de méos e dedos, mas como
uma forma nova e complexa de linguagem.’

Levando-se em conta a citagdo de Vygotsky, ressalta-se a importancia do professor
como mediador entre crianga e conhecimento, no sentido de que nao basta a mesma
sO ter contato com os materiais graficos se ndo souber agir sobre eles. A leitura ¢
uma atividade muito importante, pois ¢ com seu auxilio que se adquire
conhecimentos para melhor compreender a realidade. O professor deve oferecer ao
aluno o maior niimero possivel de leituras significativas a partir de sua escolha.
Podemos trabalhar diversos tipos de textos, pois cada um tem uma fun¢éo especifica
e ¢ escrito de forma diferenciada. Quanto mais oportunidade o aluno tiver de ler e
discutir, maior sera a sua producao escrita e oral.

Um fato que mereceu destaque na sala de aula foi a confecgdo de livrinhos de
historinhas, os alunos trabalharam em grupo, envolvendo a participagdo de todos,
ndo faltou trabalho para nenhum. Os alunos mostraram entusiasmo e vontade de
trabalhar, tornando-se uma aula interessante ¢ com resultado positivo.

Observo, nessa narrativa, que P3 realiza um tipo de reflexdo pratica sobre um
conjunto de agdes realizadas num dado tempo e espaco, destacando os aspectos didaticos.
Dessa forma, descreve, comenta e fundamenta as estratégias de ensino que planejou e realizou
em fungdo dos objetivos da vivéncia e de sua finalidade referente a melhoria da pratica
docente. Noto que ainda prioriza suas observacdes sobre a positividade das propostas
desenvolvidas, como o envolvimento e a participagdo dos alunos nas situa¢des de ensino.
Também mantém seu senso de observagao através do olhar e ouvir. Com isso, observa
algumas dificuldades, como a ndo realizagao da pesquisa em casa por alguns alunos, devido a
falta de materiais e condi¢des para esse tipo de trabalho. No entanto, ndo problematiza a
situagdo, no sentido de melhor explicita-la e buscar solu¢des. Dito de outro modo, sob meu
olhar, a professora ainda ndo expressa, na escrita, a reflexdo na a¢do e apds uma acao dessa
natureza, encadeando-a com possiveis hipdteses que norteariam uma busca de solugdes.

Concluo que P3, nessa produgdo escrita, apresenta elementos que contribuem para
uma reflexdo do tipo pratica, o que inclui o didlogo com a experiéncia e com o conhecimento
objetivo, abordado no curso. E possivel verificar que, desde o inicio do percurso, ocorre uma
problematizacdo mais abrangente proposta pelo curso e pela professora: alterar a pratica
docente, naquilo que ¢ necessario, em beneficio do aluno. Tal desafio impele o
desenvolvimento de elementos que vao constituindo um processo reflexivo ao longo do curso.

Na seqiiéncia do percurso da professora, ¢ possivel analisar um avango na expressao
do seu movimento de pensamento, especialmente no que se refere a manifestacdo da
indagacdo. Desse modo, na narrativa sobre o estagio (etapa 1), P3 mantém sua finalidade de

transformar o cotidiano escolar, tornando-o um espaco de aprendizagem significativa. Assim,
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a referida meta orienta seu pensamento e, para tanto, ha que se buscar formas de efetiva-lo na
pratica.

O seu movimento de reflexdo ¢ norteado pela idéia de que ¢ necessario mudar o
enfoque tradicional do ensino e entende que atingird esse objetivo criando oportunidades para
os alunos se envolverem de fato na aprendizagem. Assim, relaciona principios importantes
como: mediagdo do professor, interagdo, constru¢do do conhecimento pelo aluno,
aprendizagem pela resolucdo de situacdes-problema, envolvimento e interesse do aluno,
trabalho em grupo. Nessa perspectiva, a professora apresenta um quadro tedrico coerente com
seus objetivos, o qual tem como centralidade questdes sobre planejamento e avaliacio,
articulando-os e compreendendo-os como processos interdependentes.

Nessa produgdo, P3 amplia sua conversacdo com os referenciais tedricos, cita fontes
e busca relacioné-las aos seus objetivos. Ao analisar seu quadro tedrico e a descricdo das
estratégias de ensino, percebo que a professora tem clareza das leituras que fez, pois estas se
revelam na forma como conduziu sua atividade docente durante o estdgio. Nesse sentido, guia
e orienta sua proposta pelo conhecimento cientifico abordado no curso, condi¢do para a
manifestagdo de uma reflexdo de 2° nivel, na concep¢ao de Gimeno Sacristan (1997).

No relato sobre o estagio, o qual denomina “Desenvolvendo praticas significativas”,
P3 descreve as situagdes planejadas e vivenciadas, o que denota uma reflexao do tipo pratica,
isto ¢, recorda seu planejamento, reflete sobre o que fez, enfatizando os aspectos didaticos da
acdo. Nesse caso, P3 realiza algumas descobertas sobre a importancia do uso de recursos para
uma melhor aprendizagem, a validade do projeto interdisciplinar e o significado dos
conteudos para a vida dos alunos, pois trabalhou o tema “Higiene e Saude”, envolvendo
diversas areas do conhecimento.

Noto que o estdgio oportunizou a professora novas descobertas, as quais foram
possiveis por um conjunto de condigdes que vao se construindo durante o percurso, como:
suas atitudes (abertura, responsabilidade, dedicag¢dao, busca do novo), observagdo da sua
experiéncia, interagdo com as estudantes-professoras e com o tutor (conhecimento
compartilhado), interacdo com a teoria (conhecimento objetivado cientificamente),
manuten¢do dos seus motivos e intengdes, acesso a diferentes fontes de conhecimento e
relacdo com docentes e assistentes das diferentes areas.

Em funcdo de todos os fatores envolvidos na trajetéria, P3 também consegue avangar
no que se refere a observagdo de algumas dificuldades e no conseqiiente exercicio da

indagacdo. Ilustrativo disso é o fato da professora fazer as mesmas observacdes sobre a
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questao da tarefa e da pesquisa em casa, porém coloca-se no problema e questiona sobre quais
seriam as causas, apontando para a necessidade de uma investigacao.

Sendo assim, ¢ possivel interpretar que P3, a partir do estagio, assume de modo mais
claro uma atitude investigativa, postura fundamental para a proxima vivéncia do curso: o
exercicio de pesquisa-acao.

Nessa perspectiva, parte de uma preocupagdao sobre um aspecto de sua pratica,
desencadeando uma indaga¢do: “De que maneira devo trabalhar a interpretagdo de textos,
proporcionando aos alunos mais atengdo e interesse pelo que estdo lendo?” Nessa direcao,

expressa:

Nessa terceira vivéncia educadora “Pesquisa-a¢@o”, escolhi um tema para trabalhar
com meus alunos de 3* série, que ¢ a ‘Interpretacdo de Texto’, pois esse € o maior
problema que estou enfrentando esse ano. Porém, os mesmos ndo tém dificuldade na
leitura, 1éem tudo que for solicitado, mas alguns nio interpretam, léem s6 por ler. E
uma leitura mecanica, sem sentido ¢ compreensdo. E isso estava deixando-me
preocupada, pois a culpa podia ndo estar so6 neles ¢ sim em mim. Como a pesquisa-
acdo ¢ uma atividade de busca, de compreenséo e descoberta, tendo como objetivo a
resolugdo de uma dificuldade pratica ou tedrica, com chance de construir novas
acdes, procurei buscar solugdes e hipoteses para minimizar o problema.

Por essa razdo, procurei ler o maximo sobre o assunto para superar o problema de
interpretagao de texto. O que descobri ndo foi algo novo, mas mudou minha maneira
de trabalhar em sala de aula, despertando nas criangas o gosto e interesse pela
leitura, dando oportunidade para que elas desenvolvam habilidades de
argumentacao, justificando e defendendo seu ponto de vista, para que dessa maneira
percam o medo e a vergonha de falar aquilo que pensam.

Nesse contexto, P3 insere-se no problema e decide investigar sua propria pratica,
identificando estratégias para melhora-la. Primeiramente, busca compreender as dimensdes do
problema em questdo e se apdia na teoria da area. Para tanto, realiza véarias leituras,
utilizando-se de fontes variadas (material impresso do curso, videoconferéncias, revistas
educacionais, livros de pesquisadores da area da leitura). No relato da vivéncia, retoma a
fundamentagao teodrica e expde, em alguns trechos, a sua nova compreensao.

Durante o processo, a professora coloca-se como responsavel e autora da sua pratica
docente. Dessa maneira, busca compreender qual ¢ o seu papel na melhoria de uma
determinada pratica, o que pode fazer para minimizar o problema da interpretacido de textos.
Nesse ambito, faz uma avaliagdo de seu trabalho, coletando dados junto a alunos, pais,
colegas professoras e coordenadora pedagdgica, no sentido de ter uma perspectiva de sua
pratica, olhada de “fora”. Considero que essa ¢ uma atitude necessaria para o

desenvolvimento e manifestagdo da reflexividade.
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Ap6s a compreensao do problema, o planejamento da intervengdo, a execucdo €
observagdao de um trabalho voltado para a andlise da interpretagdo de texto, P3 realiza a
reflexdo sobre um conjunto de acdes e seus resultados. A retrospectiva de P3 tem
caracteristicas de uma reflexdo pratica, pois descreve, claramente, estratégias de trabalho com
a interpretacdo de textos e revela algumas observagdes sobre os aspectos positivos (melhoria
na expressao, envolvimento, participagdo, interesse, validade das atividades). Pela sua atencao
e observagdo, pdde aproximar-se dos alunos e avaliar alguns dos motivos de suas
dificuldades, apontando os aspectos emocionais e afetivos como significativas questdes a
serem melhor compreendidas e investigadas.

Na minha 6tica, P3 consegue articular a reflexdo pessoal e compartilhada, a reflexao
a partir do didlogo com o conhecimento cientifico e a reflexdo do tipo pratica. Também seu
movimento de pensamento pode ser caracterizado com uma reflexdo critica, porque a
professora sente-se responsavel pela sua pratica e compreende as conseqii€éncias desta para
uma aprendizagem de qualidade. Além disso, ela mantém uma atitude de compromisso com
os seus alunos, pois entende que o ensino que realiza amplia-se no contexto da vida na
comunidade.

As atitudes de P3 s3o necessarias para que amplie seu processo reflexivo e todo o
percurso até entdo vivenciado auxilia na concep¢ao e desenvolvimento da 4* Vivéncia —
intervencdo na comunidade.

Assim sendo, P3 relata a proposta de intervencdo na comunidade de uma das
estudantes-professoras de seu grupo e referenda os avangos na qualidade de sua reflexdo. Na
narrativa, P3 expde com clareza o raciocinio que tiveram para planejar um trabalho de
interven¢do. Analiso que hd uma logica de pensamento e um encadeamento de idéias por
parte do grupo e P3 consegue revelar o processo estabelecendo a seguinte relagdo: existe o
problema da distancia e falta de interagdo escola-familia-comunidade; portanto, é necessario
conhecer o entorno da escola para poder promover a necessaria interagao, ¢ preciso encontrar
maneiras de mobilizar e articular essas instancias. Além disso, o grupo analisa que o problema
¢ uma das questdes abordadas no Projeto Politico-Pedagogico da escola, porém ndo efetivada
na pratica. Para tanto, o grupo decide desenvolver um projeto de integracdo com a
comunidade como um todo, através do resgate de sua cultura e valores.

Nesse contexto existe um problema e ¢ preciso melhor compreendé-lo para poder
intervir, na busca de possiveis solugdes. Esse movimento da reflexdo parece estar cada vez
mais claro para P3. Na narrativa, ela professora recorda o caminho realizado para a

intervencdo e aborda alguns fundamentos que deram sustentagdao ao projeto, apoiando-se em
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diferentes fontes tedricas. Nesse sentido, a professora fortalece seu didlogo com o
conhecimento cientifico e continua a manifestar uma reflexividade que nao se limita a
experiéncia, mas avanga em funcdo das interacdes entre diferentes tipos de conhecimentos,
presentes necessarios a pratica docente.

Na narrativa sobre a trajetéria do grupo, é possivel verificar que P3 transita
novamente pela experiéncia, ao relatar um conjunto de atividades realizadas, envolvendo um
trabalho multidisciplinar. Para efetivar a proposta, o grupo trabalhou com diferentes areas
(historia, saude, psicologia e arte), cuja abordagem foi direcionada para varios temas e
necessitou do conhecimento e atuacdo de diferentes profissionais da comunidade. Nessa
direcdo, P3 narra suas descobertas e parece ampliar a compreensdo sobre seu papel como
profissional da educagdo, bem como das relagcdes existentes entre curriculo escolar, ensino
significativo e pratica social. Nesse caso, avalio que a professora aproxima-se de um tipo de
reflexd@o critica ao analisar, durante a proposta vivenciada, que o trabalho docente apresenta
repercussOes na pratica social e que esta interage de diferentes formas com a escola.

Durante todo o percurso de P3, observo que a mesma ndo se distancia de si propria,
de voltar-se para o seu processo de aprendizagem, caracteristica de uma reflexdo mais pessoal
e interiorizada. Essa postura continua presente no seu relato do estagio (etapa 2), o qual
intitula: “Aprendendo com novos olhares”.

Ao apresentar seu relato, reorganiza todo um quadro tedrico que construiu ao longo
do CNSMI e sintetiza, numa seqiiéncia compreensiva, alguns aspectos que tiveram
ressonancia na sua pratica: a importancia do planejamento, as necessarias mudancgas na escola
para um ensino significativo, o Projeto Politico-Pedagodgico e a defini¢do de metas, a relacao
entre autonomia da escola e trabalho coletivo, o reflexo das a¢des escolares na cidadania.

A narrativa do estagio refere-se ao trabalho realizado na sua turma de pré-escola, o
qual envolveu um projeto interdisciplinar sobre “Alimentacdo Saudavel”, tema justificado em
fun¢ao das necessidades e caracteristicas das criancas dessa faixa etaria. Nessa dimensao, P3
fundamenta adequadamente sua concepgdo de pré-escola, argumenta seus pontos de vista e
estabelece relagdes com a teoria (conhecimento cientifico). Desse modo, mantém a reflexao
sobre a experiéncia, porém, sempre articulada as compreensdes tedricas que construiu durante
o curso. Ao relacionar o ensino significativo a sua proposta de intervencao na pré-escola,

assinala:

[...] sabe-se que a educagdo de alguns anos para ca estd mudando, como a postura
de professores, educadores e da propria escola. A meta ¢é tornar o ensino cada vez
mais acessivel e eficiente, a servigo da cidadania. Nesses novos tempos, ndo basta
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apenas informar a crianga os contetdos, ¢ preciso oferecer a ela ferramentas para
que mobilize seus proprios conhecimentos, aprendendo a pensar e criando seu
método de aprender.

Li no material impresso, Modulo 11, tema 9, ‘ndo se pode esquecer que a capacidade
de observag@o ja existe na crianca antes de sua vida escolar’. Essa experiéncia
acumulada se constitui num rico material a ser explorado em sala de aula. Ao
valorizar as informagdes trazidas pelos alunos, pode-se construir uma visdo mais
abrangente da realidade, incluindo diferentes formas de se aprender o mundo.
Concordo com o que escrevi acima, pois € a partir da observagdo do meio mais
proximo do aluno, da sua localizagdo e representacdo que se permitird a crianca
compreender sua realidade e transforma-la. Assim sendo, os alunos devem ser
preparados para construir conhecimentos, como leitores capazes de interpretar e
compreender o que estd ao seu redor e ao seu alcance.

E interessante perceber a forma como a professora se expressa, colocando-se como
leitora e buscando mostrar sua compreensdo sobre o assunto. E necessario pontuar ela
apresenta um modo proprio de manifestar a aprendizagem, o qual lhe ¢ oportunizado pela
escrita da narrativa. Durante o relato, P3 mantém essa postura, além de ndo se distanciar da
sua atividade docente. Compreendo que esse processo ¢ inerente € necessario para a
mobilizacao de processos reflexivos.

Nessa perspectiva, P3 articula os principios que orientaram seu pensamento desde o
memorial: ensino e aprendizagem relacionados a vida, mediagdo do professor, interagdo,
trabalho coletivo, relagdo planejamento e avalia¢do, constru¢ao de conhecimento pelos alunos
e outros. Verifico que o projeto interdisciplinar realizado na pré-escola possibilitou a
articulagdo de tais questdes e a professora planejou estratégias coerentes com as necessidades
de sua turma. Em fun¢do da proposta, P3 descreve e comenta o trabalho realizado, salientando
os resultados positivos.

Concluo que P3 realiza uma reflexdo do tipo pratica, voltada para os aspectos
didaticos da acdo. Assim, a professora articula objetivos, estratégias de ensino e avaliacdo,
manifestando sua compreensdo sobre essa relagdo na pratica. No contexto, sinaliza para uma
dificuldade que vivenciou em rela¢do ao trabalho em grupo, afirmando que essa proposta nao
¢ facil de se desenvolver na pré-escola. Ha indicios de que a observacdo de sua experiéncia
gerou novas preocupacoes, porém nao ha uma exploragao do tema no seu relato e a expressao
de uma possivel “reflexdo na acao”.

No final de sua experiéncia formativa no CNSMI, depreendo que a professora
apresenta avangos no seu processo de pensamento, manifestados na sua Sintese Elaborada de
Curso. Nessa narrativa, P3 examina todo um percurso teorico-pratico e faz um contraste
reflexivo entre sua atividade docente anterior ao curso, as aprendizagens que teve e as

compreensdes construidas sobre um processo ensino-aprendizagem significativo e inovador.
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Essa relagdao permite projetar sua acado docente numa perspectiva de futuro, o que denota sua
seguranga € autonomia.

Dessa maneira, P3 reorganiza toda sua aprendizagem e aborda cada 4rea do
conhecimento trabalhada no curso, relacionando-as aos conhecimentos pedagdgicos. Para
mostrar sua compreensdo, coloca-se como autora de sua pratica e expressa essa postura na

narrativa. Para isso, usa termos como: “analisei”, “li”, “percebi”, “considero”, “comparo”,

5% ¢¢

“procuro fazer”, “entendi”.

Ao realizar o contraste entre o que fazia e sabia, a professora apdia-se
constantemente nos referenciais teoricos, buscando clarificar os conceitos que assimilou.
Assim, P3 demonstra que ampliou a sua capacidade reflexiva, especialmente no que se refere
ao didlogo que mantém com o conhecimento cientifico. Este se tornou um balizador de suas
analises e da avaliacdo que faz de sua pratica. O seguinte extrato ilustra seu modo de refletir e,

nesse caso, aborda sua aprendizagem sobre o tema “Avaliagdo”, explicitando:

[...] Em minha pratica docente, confesso que ja utilizei varias vezes a avaliagdo
como meio de aprovar ou reprovar o aluno, ndo dando muita chance para os
mesmos. Mas com os estudos no Curso Normal Superior com Midias Interativas,
constatei que a avaliagdo deve buscar compreender o desenvolvimento da turma,
sendo que seu objetivo ¢ rever e melhorar a qualidade de ensino, identificando as
falhas, buscando corrigi-las e ndo como uma forma de punir os alunos.

Lendo os Parametros Curriculares Nacionais, percebi que tudo tem a ver com o que
escrevi acima, sendo que ‘avaliar a aprendizagem, portanto, implica avaliar o ensino
oferecido se, por exemplo, ndo ha aprendizagem esperada significa que o ensino nao
cumpriu sua finalidade: a de fazer aprender.” (PCN’s, Introducdo, 1997, p 84).
Analisando a citagdo, percebi que a avaliagdo deve ocorrer continuamente, como
parte integrante do processo ensino-aprendizagem e ndo apds o fechamento de
etapas do trabalho, como era acostumada a fazer. E ela também ndo avalia s6 o
aluno, mas também o professor, sendo que quando estou avaliando a aprendizagem
do meu aluno, a minha pratica de ensino também esta sendo avaliada, se o aluno esta
com nota baixa, preciso rever onde errei e procurar melhorar.

Prossegue afirmando que, durante sua pratica docente, constatou que precisava
avaliar seus alunos diariamente e usar uma metodologia adequada que atendesse a todos.

Utiliza mais algumas citagdes de autores para auxiliar na sua reflexdo e confirma:

Percebi que preciso usar todas as ferramentas para avaliar meu aluno, se ele ndo
aprender de uma maneira, devo adotar outra, mas o que ndo posso em momento
algum, ¢ deixar aquele aluno de lado. Preciso usar metodologias que despertem o
interesse e a atengdo do mesmo.
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Em fun¢do dos indicios presentes na Sintese Elaborada de P3, interpreto que a
professora pode, ao longo do curso, potencializar sua capacidade reflexiva, assimilando e
desenvolvendo operagdes de pensamento que possibilitam a comparagdo, a avaliacdo, a
interpretacao, a critica, sem perder de vista a propria atividade docente.

Nesse sentido, avalio que P3 consegue articular diferentes dimensdes da atividade
reflexiva. Assim, realiza uma reflexdo introspectiva, pois nela se coloca o tempo todo,
reconsiderando seus pensamentos e sentimentos em relacdo ao cotidiano do ensino; descreve;
explicita e sistematiza acdes passadas, distanciando-se para compreendé-las; questiona a sua
pratica, mobilizando uma atitude investigativa sobre o que propde e faz; orienta-se pelo
conhecimento cientifico, relacionando-o ao conhecimento pessoal e compartilhado. Para
tanto, mobiliza e fortalece sua capacidade de argumentagdo, pois consegue articular um
discurso objetivo, produzido na drea da educacdo, com o seu proprio discurso, originado nas
suas agoes.

Além disso, depreendo que P3 amplia seu posicionamento €tico em relacdo a sua
atividade docente e avanca num tipo de reflexdo critica. Entendo que a professora ja tinha tal
atitude desde o inicio do curso, porém, interpreto que ela passa a ter mais consciéncia disso,
relacionando tal postura as novas compreensdes tedrico-praticas. Ao discutir sua
aprendizagem em cada darea do conhecimento, situa-a num contexto mais abrangente,
compreendendo que o ensino que realiza e a forma como os alunos aprendem os contetidos
tém conseqiiéncias na pratica social na qual eles atuam e atuardo como cidadaos do futuro.
Num trecho, afirma questionar sempre: “O que ensinar?” “Para que ensinar?” “Como estou
ensinando?” “Sera que tudo que estou ensinando vai ser util?”

Tendo em vista a andlise de cada percurso, torna-se possivel visualizar quais sdo as
caracteristicas de reflexdo que se entrecruzam em cada momento da experiéncia formativa no

CNSMI, conforme quadro ilustrativo a seguir.
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NARRATIVAS

PROFESSORA 1

PROFESSORA 2

PROFESSORA 3

Memorial

Introspecgao.

Reflexdo sobre experiéncias
passadas.

Dialogo com o conhecimento
pessoal e compartilhado (senso
comum).

Introspecgao.

Reflexao sobre experiéncias
passadas.

Dialogo com o conhecimento
pessoal e compartilhado (senso
comum)

Introspecgao.

Reflexao sobre experiéncias
passadas.

Dialogo com o conhecimento
pessoal e compartilhado (senso
comum).

Relato Analitico
do Diagnéstico

Inicia a interagdo entre
conhecimento pessoal,
compartilhado e conhecimento
objetivo/cientifico.

Delineia indagacdes sobre a
experiéncia docente, lancando
hipéteses.

Inicia a interagdo com o
conhecimento cientifico,
especialmente para justificar e
apoiar a descrigdo de suas
observagdes.

Inicia a interagdo entre
conhecimento pessoal,
compartilhado e conhecimento
objetivo/cientifico para
descrever, fundamentar e
justificar suas agdes.

Relato Analitico
da Docéncia
Reflexiva

Reflexdo sobre um conjunto de
acdes (intervengdo na sala de
aula).

Reflexdo pratica com aporte no
conhecimento cientifico
Amplia a indagagéo.

Envolve a introspecgao.
Avanga no dominio da reflexao
critica.

Reflexdo sobre um conjunto de
agoes.

Reflexao pratica.

Fortalece a intera¢do com o
conhecimento cientifico para
ancorar suas observagoes.

Reflexdo sobre um conjunto de
agdes (intervengdo na sala de
aula).

Reflexdo pratica.

Avanga no dialogo com o
conhecimento cientifico.

Relato Analitico
do Estagio
(1% etapa)

Avanga no processo de reflexdo,
ampliando as caracteristicas
anteriores.

Reflexao sobre um conjunto de
agoes.

Reflexdo pratica.

Sistematiza ainda mais a relagdo
entre conhecimento pessoal e
compartilhado com a teoria.

Apresenta as caracteristicas
anteriores ¢ avanga nas
compreensdes tedricas.
Exercita a indagagao.

Relato Analitico
da Pesquisa-acao

Indagacao.

Confronta experiéncia e
conhecimento tedrico.
Reflexdo sobre a intervengao
Indicios de reflexdo sobre a
reflexdo na agdo.

Reflexdo pratica.

Amplia a reflexao critica.

Indagac@o.

Reflexdo sobre um conjunto de
acdes.

Fortalece a interagdo com o
conhecimento cientifico.

Indagac@o.

Confronta a experiéncia com o
conhecimento cientifico, de
modo cada vez mais
sistematizado.

Reflexdo sobre a agdo.
Reflexdo pratica.

Avanga no dominio da reflexdo
critica.

Relato Analitico
da intervengdo na
comunidade

Introspecgao.

Reflexdo sobre um conj. de
acdes (intervengao).

Avanga no dialogo com o
conhecimento cientifico.
Amplia a reflexo critica e o
processo de argumentagéo.

Reflexao sobre um conjunto de
agoes.

Reflexdo pratica.

Intensifica a relagao com o
conhecimento cientifico.
Aproximagao de uma reflexdo
critica.

Avanga nas relagdes entre
conhecimento pessoal,
compartilhado e
objetivo/cientifico.
Reflexdo sobre a agdo.
Reflex@o pratica.
Reflexao critica.

Envolve a introspecgao.

Relato Analitico
do Estagio
(2% etapa)

Integragdo dos tipos de reflexdo
anteriores.

Integracdo dos tipos de reflexdo
anteriores, porém, ¢ necessario
0 avangar no processo de
indagacdo.

Integracdo dos tipos de reflexdo
anteriores.

Sintese Elaborada
de Curso

Exame de toda a experiéncia
formativa. Integrag@o dos tipos
de reflexdo vivenciados no
percurso. Consolidagdo de uma
postura reflexiva e da atitude
investigativa.

Exame de toda a experiéncia
formativa. Integrac@o dos tipos
de reflexdo vivenciados no
percurso.

Apresenta uma postura
reflexiva, porém, ¢ necessario
desenvolver mais
sistematicamente o processo de
indagacdo.

Exame de toda a experiéncia
formativa. Integracdo dos tipos
de reflexdo vivenciados no
percurso. Consolidagdo de uma
postura reflexiva e da atitude
investigativa.

Quadro 3 — Sintese das caracteristicas das reflexdes manifestadas pelas professoras em cada narrativa
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Considerando a percepgao do processo como um todo, confirmo a hipdtese de que as
situacdes formativas e respectivas narrativas desencadeiam caracteristicas de reflexdo comuns
nas trés professoras, bem como produzem avancos na forma como observam, compreendem e
analisam suas praticas docentes.

Nesse sentido, ha uma efetiva contribuicao dos processos formativos vivenciados no
CNSMI para o processo de pensamento das professoras pesquisadas. Interpreto que o curso
propde um ciclo de reflexdo-investigacdo, no qual é necessaria a interacdo entre os diferentes
momentos formativos e a incorporagdo crescente dos processos de observagdo,
problematizagao, investigagdo, interpretacao, analise e sintese teorico-pratica. Assim sendo,
tal movimento confere a aprendizagem um carater ciclico, pois pelos citados processos a
experiéncia docente ¢ analisada e reconceitualizada; por outro lado, o conhecimento que
resulta dessa transformagdo serve de orientacdo para novas problematizacdes e experiéncias.
O referido movimento confirma a idéia de abertura e da necessidade da renovagao periddica
do conhecimento sobre a pratica docente.

E importante observar que nio aparecem nas narrativas analisadas reflexdes mais
especificas, voltadas para situacdes localizadas e que pudessem revelar a conversagdo do
profissional com a propria agao, no momento em que ela acontece. Assim, interpreto que as
producdes escritas investigadas neste trabalho de pesquisa sdo relatos abrangentes, que
apresentam resultados de um conjunto de ag¢des planejadas, desenvolvidas e avaliadas num
dado tempo e espago. De acordo com o curriculo e projeto pedagdgico do CNSMI, posso
depreender que, durante o percurso de cada proposta, fizeram-se necessarias analises coletivas
e individuais, registradas em diarios especificos para cada momento. Nesse caso, muitas
questdes significativas podem ter sido tratadas de modo mais abrangente nos relatorios finais.

Mas também ¢ preciso ponderar que a escrita € seletiva e diversos fatores podem
fazer com que se percam questdes significativas, como: o excesso de zelo na agdo de escrever,
o que pode contribuir para perder a espontaneidade; as competéncias exigidas para o ato de
escrever; o tipo de mediagdo realizada no processo de construgdo da narrativa; a visdo que se
construiu sobre as agdes realizadas, definindo-as como mais ou menos importantes; o medo
de expor aquilo que, sob determinada 6tica, ndo apresentou resultados positivos.

Também confirmo que cada professora responde aos processos formativos de um
modo idiossincratico, em fun¢do de alguns aspectos, como: caracteristicas pessoais, atitudes,
experiéncias e conhecimentos anteriores, a historia com as instituicdes onde realiza as

investigacdes e intervencdes, 0os motivos € as intengdes para realizar a formagdo, tempos e
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espagos para a reflexao, interagdo com os formadores, mediacdo do tutor. Este aspecto merece
atencdo, tendo em vista que o tutor € o profissional mais préximo do estudante-professor no

curso em questao.

5.2.6.4 Processos formativos, reflexdo e mediag¢ao: uma relacao necessaria

Durante esta pesquisa, pude confirmar a énfase dada ao processo de aprendizagem
das estudantes-professoras, no sentido de que elas realizassem um processo de reconstrugao
pessoal do conhecimento e desenvolvessem formas mais elaboradas de compreensdo sobre
seu trabalho. No entanto, tal processo exige também formas significativas de interacdo que
possibilitem o acesso, o contato, a comunicagdo, o relacionamento com o conhecimento
externo. Nesse caso, insere-se a mediagdo como movimento necessario para efetivar a relagao
entre o conhecimento exterior, as experiéncias e o conhecimento pessoal. Assim, tal
movimento possibilita o avango do conhecimento, gerando novas compreensdes que, por sua
vez, originam novas investigagdes.

Nessa perspectiva, compartilho do conceito de “mediacao pedagdgica” apresentado
por Masetto (2000), entendendo que o mesmo ¢ coerente com as finalidades dos processos

formativos desenvolvidos no CNSMI. O referido pesquisador afirma:

Por mediagdo pedagdgica entendemos a atitude, o comportamento do professor que
se coloca como um facilitador, incentivador ou motivador da aprendizagem, que se
apresenta com a disposi¢@o de ser uma ponte entre o aprendiz e sua aprendizagem -
ndo uma ponte estatica, mas uma ponte ‘rolante’, que ativamente colabora para que
o aprendiz chegue aos seus objetivos. E a forma de se apresentar e tratar um
contedo ou tema que ajuda a coletar informagdes, relaciond-las, organiza-las,
manipula-las, discuti-las e debaté-las com seus colegas, com o professor e com
outras pessoas (interaprendizagem), até chegar a produzir um conhecimento que seja
significativo para ele, conhecimento que se incorpore ao seu mundo intelectual e
vivencial, € que o ajude a compreender sua realidade humana e social, € mesmo a
interferir nela. (MASETTO, 2000, p. 144).

Dessa forma, a mediag@o pedagogica acontece na postura do professor, no tratamento
do contetido, na maneira como estabelece o relacionamento entre os alunos e destes com o
contexto mais abrangente. O citado autor também aponta caracteristicas da mediagao
pedagogica que me auxiliam a situar o papel do tutor nos percursos investigados. Assim,

explica:
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Sdo caracteristicas da media¢do pedagogica: dialogar permanentemente de acordo
com o que acontece no momento; trocar experiéncias; debater duvidas, questdes ou
problemas; apresentar perguntas orientadoras; orientar na caréncia de dificuldades
técnicas ou de conhecimento quando o aprendiz ndo consegue encaminha-las
sozinho; garantir a dindmica do processo de aprendizagem; propor situacdes-
problema e desafios; desencadear e incentivar reflexdes; criar intercdmbio entre a
aprendizagem e a sociedade real onde nos encontramos, nos mais diferentes
aspectos; colaborar para estabelecer conexdes entre o conhecimento adquirido e
novos conceitos; fazer a ponte com outras situagdes analogas; colocar o aprendiz
frente a frente com questdes éticas, sociais, profissionais, por vezes conflitivas;
colaborar para desenvolver critica com relagdo a quantidade e a validade das
informagdes obtidas; cooperar para que o aprendiz use e comande as novas
tecnologias para suas aprendizagens e ndo seja comandado por elas ou por quem as
tenha programado; colaborar para que se aprenda a comunicar conhecimentos, seja
por meio de meios convencionais, seja por meio de novas tecnologias. (MASETTO,
2000, p. 145).

Considerando a natureza do CNSMI — programa de formagao presencial e virtual — o
sistema tutorial ocupa um papel privilegiado nos processos de mediagcdo do conhecimento. No
citado curso, o tutor ¢ o profissional que tem a funcdo de orientar, acompanhar, conduzir,
intervir e também avaliar o processo de aprendizagem dos estudantes-professores de modo
individual e grupal, em conjunto com outros processos avaliativos (provas e trabalhos por
temas, nos quais os docentes tém papel fundamental).

Sendo assim, o tutor-formador do CNSMI assume um complexo papel na mediacao
da aprendizagem naquele contexto. E possivel verificar que o mesmo necessitava ter e ou
desenvolver caracteristicas como as propostas por Masetto (2000) para que pudesse provocar
situacdes de aprendizagem, estimular e motivar a reflexdo, orientar ¢ acompanhar as
estratégias de formagdo, gerar espacos de problematizacdo e reflexdo, acompanhar o
desenvolvimento de uma acao transformadora nos espagos de atuacao profissional.

Nessa dimensdo, Lugo e Schulman (1999) afirmam que a fungdo tutorial consiste em
favorecer a aprendizagem em cada um dos estudantes e essa visdo supera uma concepgao de
tutoria assistencial, cujo papel tradicional era ajudar o aprendente a sobrepor conflitos. Os
autores defendem que uma diferente concepgdo envolve o entendimento de que o tutor €
responsavel pela “ajuda pedagogica”, a qual relaciona as agdes de coordenacdo, orientagdo,
acompanhamento, intervenc¢do, facilitagdo, motivacdo, dentre outras. Nesse ambito, o tutor
precisa aprender a atender a diversidade, adotar estratégias necessarias para que os estudantes
adquiram progressiva autonomia (aprendam a aprender). Os tutores tomam decisdes que
afetam adultos que aprendem, contemplando as particularidades de cada um e os contetidos a
serem aprendidos. Nesse caso, a tutoria deve atender tanto a aspectos cognitivos como

aspectos pessoais e contextuais em que cada estudante é envolvido.
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Para os referidos autores, as sedes tutoriais e os tutores fazem parte da estrutura
basica de um sistema de Educagdo a Distancia. Por isso mesmo, uma das principais
preocupagdes em torno dessa modalidade de ensino refere-se ao tutor: Como deve ser esse
tutor? Que caracteristicas ele deve reunir para garantir a efetividade do programa? Concordo
com os autores que tal questdo nao € simplista, pois o tipo de institui¢do e de programa, os
objetivos, a organizagdo, a proposta pedagogica e outros aspectos influenciam na definigao,
nas caracteristicas e no papel do tutor. Outros fatores como: o tipo de contrato, o tempo de
dedicacdo, as condigdes salariais e de trabalho, o processo de formacdo desse profissional
podem limitar a fungdo do tutor, bem como o sucesso da aprendizagem dos alunos. Sem
davida, ¢ preciso uma devida atengao a esses fatores quando se trata de efetivar programas de
formacdo de qualidade.

Na mesma dire¢do, Belloni (1999) contribui para minha analise sobre a compreensao
dos diferentes papéis que interagem num sistema de educagdo a distincia, auxiliando-me a
compor uma visao sobre o significado da mediagao pedagogica atribuida ao tutor no CNSMI.
A referida pesquisadora aponta que a principal caracteristica do Ensino a Distancia ¢ a
transformagdo do professor, de uma entidade individual para uma entidade coletiva. Nesse
sentido, ela se refere a uma concepgio ampliada de professor. E interessante compreender que
essa concepgao articula-se diretamente ao fato de que, nessa modalidade de ensino, ha uma
mudanga radical no enfoque do processo educativo: do professor para o aprendente, do ensino
para a aprendizagem. Dai a necessidade de tornar possivel a criacdo de novos métodos para o
trabalho docente, de praticas inovadoras apropriadas as caracteristicas dos aprendentes e as
mudancas sociais. Nessa otica, o professor deverd saber sair do centro de cena para dar lugar a
muitos outros atores, especialmente os estudantes.

De acordo com a argumentagdo da autora, na Educag¢do a Distincia ocorre um
desdobramento da fun¢do docente, que no ensino presencial ¢ assegurada por um individuo.
Assim, todas as tarefas influenciam na qualidade do produto final e exigem um trabalho de
coordenacdo e de integracdo de equipe, o que se torna talvez, uma das fungdes mais dificeis
do professor. Dentre as multiplas fungdes do professor, Belloni (1999) relaciona algumas,
considerando que nem todas ocorrem em todas as experiéncias: professor formador, conceptor
e realizador de cursos e materiais, professor pesquisador, professor tutor, tecnologo
educacional, professor recurso, monitor.

Para a autora, na organizacdo institucional da Educagdo a Distancia, as funcdes
docentes distribuem-se em trés grandes grupos: 1°) responsavel pela concepcao e realizagao

dos cursos e materiais; 2°) assegura o planejamento e a organizacdo da distribuicao de
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materiais ¢ da administragdo académica; 3°) responsabiliza-se pelo acompanhamento do
estudante durante o processo de aprendizagem (tutores, aconselhamento e avaliagdo).

No caso do CNSMI, o tutor tem significativo papel no acompanhamento da
aprendizagem do estudante-professor, porque necessita desencadear processos favorecedores
da reflexdo e da investigagdo sobre a pratica docente. Um aspecto a ser especialmente
considerado, em funcao do estudo realizado nesta pesquisa, refere-se a um tipo de mediagao
voltada para o trabalho com os documentos escritos, produzidos durante todo o processo de
formacao no curso.

Em fun¢ao disso, a natureza do trabalho com narrativas escritas no CNSMI pode ser
relacionada com a idéia de “mediacdo biografica”, apresentada por Passegi (2006). Ao
pesquisar o processo de construcdo de memoriais de formagdo, a autora identifica trés
momentos que sugerem formas de media¢ao: mediagdo inicidtica, que tem como base a no¢ao
de acompanhamento; mediagdo maiéutica, estruturada em torno da explicitacdo biografica;
mediacao hermenéutica, inspirada na conduta clinica.

Nesse sentido, para Passegi (2006) a mediacao inicidtica se concretiza em funcao da
necessidade de o professor elaborar um trabalho de final de curso sobre a vida intelectual e
profissional, adequando-se aos moldes da academia. Isso gera varios enfrentamentos: as
dificuldades da escrita e de apropriagdao de um género discursivo, o desvelamento ao narrar
sua historia, evocar momentos, pessoas, espacos, acdes, o conflito interno, a sele¢do de fatos
pessoais que parecem inseparaveis da vida profissional. Nessa dimensdo, o papel do formador
¢ o de caminhar ao lado do formando, compartilhar as situagdes, auxiliar a evocar os fatos e
apropriar-se de um género de escrita, das normas institucionais, além de ajuda-lo a aceitar o
ritual iniciatico de proceder o desvelamento de si. Na visdo da pesquisadora, o formador ¢
mentor, amigo e conselheiro, o qual ajuda o grupo numa trajetdria coletiva que se inicia em
dire¢do a construcao de um trabalho em que se revelara uma experiéncia formadora.

Na continuidade, a referida mediacao iniciatica alterna-se com a media¢ao maiéutica

e, de acordo com Passegi (2006, p. 8),

a tarefa agora & apoiar o narrador no processo de reconceitualizacdo de suas
experiéncias, para que se tornem formadoras. A idéia seria ajuda-lo a descrever em
detalhes as agdes evocadas, para que se opere a tomada de consciéncia do que foi
realmente formador, e a partir de entdo reconceitualiza-las.

Trata-se assim de auxiliar o professor em formacao a superar o limiar da evocagao

inicial para atingir uma reflexdo critica. Ocorre, nessa fase, um processo de descobertas pelo
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qual o narrador se reinventa e se alimenta de fontes variadas. Para tal, ha uma analise de
dados empiricos, os quais sugerem que as descobertas se realizam na institui¢do formadora,
no grupo e com o grupo, na escola, na re-escrita do memorial, no dialogo interior, na leitura
de um livro.

Conforme a andalise de Passegi, a ultima etapa de escrita do memorial ¢ de
interpretagdo e ressignificagdo da vida, o que ela denomina de mediagdo hermenéutica,
realizada na intera¢ao formador/formando. Nesse ambito, o narrador se re-escreve sobre o cu-
texto anterior, apaga ou realca marcas que encontra, dando-lhe novos significados. Nesse
momento, o formador tem o papel de ajudar o outro a extrair o significado das experiéncias
formadoras que foram sendo construidas pela evocagao dos fatos e, em seguida, pela reflexao
sobre as evocagdes. Segundo a autora, “O formando € o primeiro intérprete do memorial. E da
interpretacdao, mais ou menos cuidadosa do seu texto, dependerd o processo emancipatorio”
(PASSEGI, 2006, p. 9)

Considerando o referido processo de interpretagdo, o formador necessita apoiar o
formando numa perspectiva de conduta clinica, entendida como arte de escuta sensivel, que
serve de ajuda para compreender as tensdes e dilemas de interpretagdo vivenciados na relagao.

A citada autora lembra que:

Toda a arte da mediacdo hermenéutica consiste na negociagdo do sentido sobre as
experiéncias formadoras. As mudangas que efetivamente vao se operar na praxis,
construirdo um saber, que permanecera provisorio, inconcluso. A nogdo de
inacabamento, tdo cara a Paulo Freire, nos ajuda a compreender a riqueza heuristica
e formativa da permanente reinterpretagdo de si e das experiéncias. (PASSEGI,
2006, p. 9).

Igualmente importante ¢ a nocao de conscientizagdo para compreender o0 momento
de interpretacdo. Passegi ancora-se em Paulo Freire para lembrar que o processo de
reinvengdo ndo se conclui com a tomada de consciéncia das experiéncias formadoras, mas
pela conscientizagdo, definida como o “aprofundamento da tomada de consciéncia”. E
também um passo metacognitivo que se da pelo distanciamento da maneira de pensar da
propria instituicdo e dos modelos por ela preconizados. Assim, a formagdo pela escrita
autobiografica exige o desdobramento da consciéncia e se faz na investigagdo do pensar.

E possivel relacionar os momentos abordados no estudo de Passegi (2006) com os
processos vivenciados pelas estudantes-professoras pesquisadas neste trabalho. Os dados

mostraram que o processo de aprendizagem destas se construiu durante e na interacdo de

todas as narrativas escritas realizadas no percurso. Interpreto que os momentos de mediagao
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iniciatica, maiéutica ¢ hermenéutica foram necessarios na articulacdo das diferentes e
complementares fases de escrita, desde o memorial inicial até a Sintese Elaborada de Curso.
Depreendo assim que o tutor formador precisa desenvolver, no conjunto dos processos
formativos, a mediagdo pedagogica e biografica, o que implica conseqiiéncias na sua propria
formagao em contexto de trabalho.

Nessa perspectiva, ndo hd como o tutor ndo desenvolver ele proprio uma postura
investigativa sobre seu trabalho de formador. Sua atividade formadora configura-se como
uma pratica complexa, situada e interativa. Assim, esse profissional também precisa observar
e questionar as situagdes de ensino-aprendizagem em que estd envolvido, além de analisar e
avaliar sistematicamente as conseqiiéncias e resultados de sua acdo. Sobretudo, necessita
compreender o proprio processo de compreensdo dos estudantes-professores, organizar,
mobilizar e responsabilizar-se pela gestdao das estratégias de formagdo propostas. Para tanto, ¢
preciso garantir a interacdo com a pratica, com os diferentes saberes e com o conhecimento
cientifico (objetivo e externo), pois a relagdo com os referenciais tedricos € essencial para que
o tutor auxilie os outros e a si proprio no desenvolvimento da atitude investigativa sobre a
pratica docente.

Assim, ¢ importante destacar a necessidade do tutor constituir-se como professor-
pesquisador e lembrar que, para tal, ele necessita também ser formado em contexto de
trabalho, assim como todos os demais profissionais envolvidos. Isto ¢, na minha 6tica, ndo hé
como desenvolver processos formativos e reflexivos, sem que os proprios formadores
ensinem e aprendam, pesquisando a pratica. Cabe aqui a observagdo de Belloni (1999), ao
afirmar que os professores fazem parte de um grupo prioritdrio e estratégico para a
transformagdo dos sistemas educacionais. Nessa visdo, qualquer melhoria ou inovagdo passa
necessariamente pela melhoria e inovagdo na formacao de formadores, questdo que envolve a
formagao reflexiva e a necessidade de gerar conhecimento cientifico novo no campo da

Pedagogia.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nesta pesquisa abordei a relacdo entre a dindmica formativa desenvolvida num
programa de formagdo e os processos reflexivos desencadeados pelos professores envolvidos.
O tema originou-se no contexto da minha pratica de formadora vivenciada no referido
programa, portanto, o estudo foi impulsionado por um percurso prenhe de experiéncias,
aprendizagens, questionamentos, significados e necessidades. Nessa perspectiva, construiu-se
um problema centralizado na necessidade de analisar as contribui¢des do percurso formativo
realizado no CNSMI para o processo de pensamento dos professores, tendo como categoria
basica a “reflexdo”.

Assim sendo, foram analisados trajetos de formagdo, buscando-se indicadores de
como a reflexdo neles se expressava e, em decorréncia dos resultados, apontar possiveis
formas de efetivacdo desse ato de pensamento bastante complexo. Em fungdo dessa
finalidade, eu tive como desafio compreender o desenvolvimento dos percursos das
professoras selecionadas e os elementos que apontavam para as potencialidades dos processos
formativos e reflexivos, tendo em vista suas contribuigdes para a formagao de professores.

Nesse ambito, o estudo norteou-se por balizadores teéricos que permitiram analisar a
reflexdo como um conceito transversalizado por componentes relacionais que envolvem as
dimensdes de vida, carreira, experiéncia docente, diferentes saberes que se entrelacam,
contextos de agdo, processos de transi¢do pessoal e profissional. Tais componentes interagem
através dos sujeitos contextualizados, inseridos nas suas atividades pessoais e profissionais.
Cabe dizer que a atividade principal do professor situa-se no ensino e, nessa Otica, seus
processos de formagdo estdo atrelados a atividade docente. E importante ainda analisar que
sua logica de pensamento se constréi na relacdo com sua atividade profissional. Nesse
sentido, torna-se necessario compreender como se manifesta a reflexividade na interagdo com
a pratica docente, para se produzir avangos na concepcao e no desenvolvimento dos processos
formativos, em cursos de formacao académico-profissional e continuada.

Os percursos demonstraram que a reflexdo ¢ categoria complexa e dinamica, pois ¢
um tipo de pensamento que exige a atitude de abertura, o desejo, a intengdo de quem pensa,
na dire¢do de metas estabelecidas. Além disso, € processo, pois esse pensamento esta em
continua mudanga, considerando-se experiéncias, problematicas enfrentadas e a interacdo com

outros conhecimentos. Nesse sentido, a reflexdo reporta-se a situagcdes que precisam ser
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resolvidas, em contextos de ensino-aprendizagem singulares, complexos e multifacetados, nos
quais o profissional convive com incertezas, buscas, acertos e desacertos.

Os dados indicaram que, quando as professoras t€ém a oportunidade de observar, ler e
narrar suas experiéncias, conseguem perceber aspectos que precisam ser focalizados e
problematizados. Nesse caso, foi possivel verificar que as professoras reconheceram a propria
experiéncia como necessidade, questao fundamental para o avango de compreensao da sua
atividade de ensinar, numa dimensao mais abrangente. Assim, pela mediacao e confronto com
conhecimentos de outras naturezas, as professoras investigadas tiveram a oportunidade de
problematizar sua propria pratica, visualizando possiveis encaminhamentos na busca de
solucdes. Foi possivel reconhecer a relagdo de interioridade das professoras com suas praticas
docentes, pois demonstravam pensar a partir de situacdes sobre as quais tinham informagao e
experiéncia, trazendo a tona toda uma base de conhecimento construida durante a vida
profissional.

No entanto, foi percebido que esse movimento também ¢ atravessado por dimensoes
pessoais que envolvem outros aspectos: suas historias de vida; seus motivos e suas intengdes
para alavancar determinada acdo em dire¢do a mudanca; a mediacdo dos contextos onde se
inserem; suas atitudes de abertura, disposi¢do, entusiasmo, que se revelam na forma como
conduzem seu processo de pensamento.

A relagdo das professoras com suas experiéncias sinaliza para a riqueza formativa
latente nas praticas docentes, situadas nos contextos de trabalho. Nesse sentido, ¢ significativo
afirmar que a pratica tem um valor epistémico, pois compde um conjunto de conhecimentos
que nao sdo explicados somente pela dtica do conhecimento objetivado na sua estrutura
cientifica e dimensionado numa concepg¢do de racionalidade técnica. Vale reafirmar que tal
conhecimento, quase sempre, foi distanciado do contexto vivo, no qual, nds, professores
atuamos. Entretanto, ndo se trata de reduzir o conhecimento docente ao praticismo, ativismo
ou experimentalismo, mas enfatizar a compreensdo de que, a partir da pratica, emergem
necessidades, questdes, indagagdes, oportunidades, possibilidades de novas compreensoes e
avancos no conhecimento, este entendido nas diferentes modalidades que compdem o
conhecimento humano. Nessa visdo, produzem-se os avangos e transformagdes nas atividades
humanas, a partir do cotidiano que lhe da vida e sustentagao.

Assim, balizando-me também pelos estudos de Heller (1989), saliento que a agdo
humana necessita ser, continuamente, pensada e reorganizada. Nessa perspectiva, ¢ necessario
compreender o conhecimento pratico na sua cotidianidade, necessidade e diferenca. Significa

dizer que ¢ preciso, pelas necessidades e indagacdes inerentes ao cotidiano, que fagamos
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novas e diferentes interpretacdes, com base em outros conceitos. Dai a necessidade da
investigacdo sobre o cotidiano, o qual ¢ constituido pelos conhecimentos que ja possuimos.
Desse modo, ¢ significativa e necessaria a interacao entre reflexdo e investigagao.

Em face dos dados, ¢ necessario ponderar que existem manifestagcdes e
caracteristicas de reflexdo que estdo em permanente movimento nos espacos € tempos de
formagdo e atuagdo. Conclui-se que quando as professoras interagem e dialogam com sua
atividade docente ocorre, numa primeira instancia, uma reflexdo mais imediata, originada na
experiéncia e orientada também por um raciocinio de senso comum. Isto ¢, a reflexdo ¢
transversalizada pela propria experiéncia e por um conjunto de conhecimentos prévios, muitas
vezes sedimentados e cristalizados, em funcdo de crengas e rotinas, das relagdes
intersubjetivas/institucionais, das tradicdes que lhe dao suporte, da aprendizagem por
observagao, dentre outros fatores.

Em meio ao referido processo, as professoras também se mostraram preocupadas
com a melhoria de sua pratica docente, relacionando-a ao sucesso da aprendizagem dos
alunos. As dinamicas formativas propostas, tangenciadas pelo movimento de observar,
diagnosticar, problematizar, investigar, analisar, propor, intervir, avaliar, posicionar-se
criticamente, potencializaram um movimento de pensamento que se orientou na direcdo de
uma “atitude investigativa”. Os dados apontaram que varias situagdes desencadeiam a
mobilizagcdo do pensar das professoras na direcdo da busca de solugdes, como, por exemplo, a
necessidade de melhorar a leitura, a busca de alternativas de producdo e interpretagdo de
textos ou a necessidade de avangar na compreensdo do raciocinio matematico. Sdo questdes
dessa natureza que fazem parte da complexidade da atividade docente e precisam ser
enfrentadas. Para tanto, as professoras desejam compreender os motivos que estdo por detras
das aprendizagens e as formas de melhorar a compreensdo dos seus alunos. Enfim, querem
saber o que fazer, como fazer, que decisdes tomar para garantir que seus alunos aprendam.

Foi possivel interpretar que, sendo instigadas e provocadas pelos processos
formativos, as professoras pdem em duvida a experiéncia, mobilizam seus sentidos, agucam o
olhar, o escutar, o sentir, para interrogarem ¢ compreenderem o que ainda ndo conhecem.
Nesse contexto, reflexdo e investigacdo sdo processos interdependentes e se torna
fundamental a interacdo entre conhecimento pessoal, conhecimento compartilhado/

intersubjetivo e conhecimento cientifico.
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Os dados ainda indicaram que a teoria, entendida como cultura objetivada, foi
necessaria para o avango nos padroes de pensamento das professoras e para a ampliagao do
seu repertorio de conhecimentos. Foi possivel reconhecer que a teoria adquiriu importancia e
significado ao ser compreendida e, a0 mesmo tempo, confrontada com as questdes
emergentes da pratica docente. As professoras pareciam se reconhecer nos textos teoricos,
atribuindo-lhes significado e tendo-os como balizadores, em cada momento do percurso. Nao
se quer dizer com isso que toda teoria tem uma imediata relacdo pratica, pois a atividade
docente insere-se num contexto global da histéria da humanidade, numa esfera coletiva de
producdo de conhecimentos. Nessa dimensao, a teoria elaborada e sistematizada pode servir
de parametro para a mobilizagdo de novas agdes, ou ainda, impulsionar outros construtos
teoricos, mediatizadores de novas descobertas humanas.

Considerando a reflexao anterior, ¢ importante afirmar que a teoria, sistematizada na
area de educacdo, constitui-se de um conjunto de conhecimentos produzido por um dado
grupo, considerando-se seu contexto historico e global. Assim, o conhecimento objetivado na
teoria cientifica torna-se um necessario instrumento para orientar a proposi¢do de praticas
educativas, oferecendo novas possibilidades de reflexdo para os professores. Tal processo
também foi observado nos percursos investigados, pois, em alguns momentos, a teoria
impulsionou os motivos para a agdo, mobilizando o pensamento das professoras, no sentido
de vivenciarem na pratica os pressupostos teéricos estudados no curso. E necessério afirmar
que a teoria também favoreceu a abertura para questionamentos, pois permitiu novas
percepgdes, que foram possiveis pela interacdo com ‘“ferramentas conceituais” diferentes
daquelas ja assimiladas e disponiveis.

A interpretacdo dos dados possibilitou observar e melhor compreender, numa visao
de conjunto, a interacdo e interdependéncia entre reflexdo e investigagdo. Durante os
percursos, as professoras foram desafiadas a perceber incoeréncias na pratica, bem como nos
conhecimentos que a sustentam. Nesse caso, também foram instigadas a interrogar o que
sabiam e faziam, refletindo sobre as categorias habituais de problemas e das solugdes com as
quais trabalhavam. No curso pesquisado, a atividade especifica de pesquisa-acao fortaleceu o
desenvolvimento da atitude investigativa, considerada cerne do processo de formagao.

Tendo em vista a proposta de pesquisa-acao, as professoras tiveram a oportunidade
de desenvolver uma atividade mais cuidadosa e mais sistemadtica, durante um periodo de
tempo, focalizando um determinado problema que nasceu da interrogacdo de suas praticas.

Era importante, nesse contexto, ndo somente interpretar a situagdo, mas compreender e
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enfrentar o problema, seguindo-se de interven¢do, cujo resultado tem uma dimensdo mais
abrangente, de melhoria da pratica.

No entanto, os dados sinalizam que essa atividade ndo se isolou do todo, mas
integrou-se num amplo processo de investigacdo-a¢do. Tal questdo confirma a necessidade da
combinagdo de processos investigativos com a pratica de ensino, pois quando esta ¢
questionada e investigada, tem-se como conseqiiéncia altera¢des nos padrdes de pensamento,
na compreensao e argumentagdo, desenvolvendo-se uma postura reflexiva frente a profissao e
ao contexto em que o ensino se concretiza.

Nesse sentido, reafirmando Zeichner (1993, 2001, 2003), compreendo o potencial
estratégico da investigagdo-acdo na formacdo de professores, no sentido de ajudar a
desenvolver capacidades e atitudes de questionamento continuo sobre suas praticas e sobre os
contextos em que estas se inserem. Trata-se de entender as conseqiiéncias morais e éticas da
pratica docente/educativa no contexto da pratica social/humana, fator que se articula a
dimensao critico-reflexiva do fazer docente.

Nesse caso, a analise dos dados mostrou que o envolvimento das professoras com
sua pratica docente e profissdo ampliou-se pela relagdo que comegaram a estabelecer com o
curriculo, com as familias e comunidade e com a escola, entendida numa dimensao
institucional mais ampla, que produz conseqiiéncias na pratica social, nos contextos de
atuacdo humana e politica. No entanto, o proprio Zeichner (2003) assevera que vincular a
reflex@o a luta pela justiga social requer que os professores conhecam bem a matéria, saibam
lidar com recursos e com conceitos complexos, orientar ¢ coordenar discussoes, controlar a
sala de aula, avaliar a aprendizagem, dentre outros aspectos inerentes a pratica de ensinar.

Tendo em vista a proposicao anterior, os dados confirmam que o desenvolvimento da
pratica critico-reflexiva ¢ processo, ndo se constroi isoladamente de um conjunto de condig¢des
que cercam o profissional, seus processos de formagao e sua pratica docente. Observou-se que
as professoras envolvidas puderam potencializar uma reflexdo mais critica, a partir da
ampliacdo de suas compreensdes sobre elementos do seu cotidiano, mas ndo ha uma transi¢ao
imediata entre tipos de reflexao.

Nessa perspectiva, ¢ importante analisar que a atividade reflexiva ndo se apresenta
imediatamente, de forma metddica e sistematica, com clareza de metas e de objetivos a serem
atingidos. Necessita ser provocada, cultivada, potencializada, por isso se constréi em
processo. As professoras pesquisadas manifestaram diferentes e complementares
caracteristicas de reflexdo que também se relacionaram a natureza das propostas

desenvolvidas, as solicitacdes que lhes foram feitas, aos tipos de narrativas trabalhadas, a
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mediacao pedagdgica que tiveram, aos contextos de atuagao profissional, ao seu modo pessoal
de orientar a formag¢do no curso, a maneira como se perspectivam na profissdo, aos objetivos
que orientam sua atividade docente.

A leitura desse processo revela que a manifestacdo da reflexividade ¢ oportunizada
em funcdo de espagos e tempos curriculares, podendo-se inferir que, no curso pesquisado, os
mesmos foram mobilizados pelas situacdes e estratégias formativas (atividades teorico-
praticas e registros sistemdticos), articuladas e relacionadas numa seqiiéncia em situagdes de
interacdo e interdependéncia, durante o percurso, oportunizando-se o desenvolvimento de um
ciclo reflexivo.

As analises indicam também a importancia de se considerar as necessidades
formativas dos professores em diferentes fases da carreira e em diferentes contextos
educacionais. A dimensao interativa, dindmica e complexa da atividade docente aponta para
que se considere, nas propostas de formacao, a criagdo e vivéncia de tempos e espagos que
permitam: andlises das experiéncias de ensino, situadas no contexto do trabalho
pedagdgico/docente; registro, comunicagdo e socializacdo de experiéncias e conhecimentos;
constru¢do de comunidades de aprendizagem/investigacdo; didlogo permanente e estudo
coletivo dos diferentes profissionais envolvidos na formagao; vinculos e interagdo entre
diversos ambitos educacionais, dentre estes, escolas, universidades, outros espacos de
formacao e pesquisa.

Um outro fator igualmente importante refere-se ao desdobramento da fungdo
docente. De acordo com a natureza da proposta de formacdo analisada, ocorre uma
descentralizagdo da figura do professor, entendido como responsavel por sua disciplina e por
assegurar o dominio de determinados conteudos pelos alunos. Isto €, nesse tipo de proposta,
exige-se um trabalho de integragdo, colabora¢do e coordenagdo de um grupo de profissionais,
cujas posturas e agdes influenciam no processo de aprendizagem dos alunos e no resultado
esperado. No caso do referido curso, tornava-se essencial a comunicacdo, a interagdo, o
envolvimento, o didlogo, o planejamento coletivo entre os diferentes grupos de docentes
responsaveis pelos modulos, tutores responsaveis pelas turmas, assistentes no trabalho on-
line, coordenadores pedagdgicos e locais, equipe de produgdo de material, técnicos, dentre
outros. Verifica-se que o uso mais intenso dos meios tecnologicos de comunicagdo e
informagdo torna o trabalho ainda mais complexo, exigindo que o ato de ensinar seja

compartilhado e distribuido em multiplas agdes.
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O estudo indica ainda a necessaria formagdo do formador e, nesse sentido, ¢ preciso
indagar: Como desenvolver processos formativos, pautados pela reflexdo e investigacao, sem
que o proprio formador construa uma atitude investigativa? Pela natureza do processo, impde-
se ao formador a necessidade de questionar sua propria pratica e analisar constantemente o
movimento formativo de todos os envolvidos, buscando-se a compreensao, a explicitacio e as
tentativas de superacao dos diversos aspectos do processo educacional. Concordando com
Cochran-Smith (2003), a atitude investigativa supde ainda que o trabalho didrio do formador
seja questionado, analisado e adquira sentido na relagdo com os trabalhos de outros e com
contextos mais amplos: institucional, social, cultural, histdrico, politico.

Assim, Cochran-Smith afirma que a atitude investigativa torna-se possivel se os
formadores, bem como os professores envolvidos na formag¢do, possuirem: conhecimento de
teorias e propostas educacionais que possibilitem compreensdo aprofundada e abrangente da
educacdo e do processo ensino-aprendizagem; capacidade de descrever, objetiva e
subjetivamente, as praticas pedagogicas, considerando suas vardveis, determinantes e
contextos; disposi¢do permanente para realizar o movimento teoria-pratica-teoria; capacidade
para trabalhar com certezas, incertezas, dilemas, problemas e reconhecer que a investigagao
surge de questdes que desafiam o sistema, porém geram outras, envolvendo aprendizagens e
desaprendizagens.

Compreendo que a referida atitude necessita ser desenvolvida nas pesquisas sobre
formagao de professores, constituindo-se também numa formacao reflexiva, além de gerar
conhecimento cientifico no campo da educacdo. Nesse caso, os professores-pesquisadores,
através do conhecimento produzido, tém, necessariamente, o papel de contribuir para
impulsionar novas agdes e problematizacdes.

Nesse sentido, vejo-me como formadora e pesquisadora, avaliando os efeitos
causados pela presente pesquisa. Como formadora, trazia os questionamentos originados de
uma pratica que desafiava, ao propor a formacao de um “professor reflexivo”. Fui instigada a
compreender “processos de compreensdo” das professoras envolvidas, no sentido de buscar
contribuigdes para melhorar nossas proprias praticas de formadores e ampliar concepgdes
sobre desenvolvimento profissional. A pesquisa impulsionou minha atitude investigativa,
possibilitou a interagdo com saberes construidos nas diferentes esferas do conhecimento:
pessoal, compartilhado, cientifico. Percebi, em muitos momentos, a necessidade de
desconstruir conhecimentos ja assimilados, até mesmo, cristalizados. Sendo assim, tive que
construir meu raciocinio de modo metodico, sistematico e conseqiiente, pois necessitava

atingir metas, isto €, pelo estudo, indicar contribui¢des para a formagdo de professores. Posso
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assim dizer que a pesquisa “impactou” em mim, modificando meu conhecimento de partida e
possibilitando ampliar o processo de reflexdao sobre minhas experiéncias formadoras.

O meu movimento de pesquisa permitiu um ponto de chegada; todavia, impulsiona
uma nova partida. A compreensao mais aprofundada da complexidade que envolve a relagdo
teoria-pratica na formagdo do professor tornou-se um referencial para diferentes agdes
formativas. E, quando me refiro as “praticas” e “acdes”, compreendo-as no ambito da pratica
social, na esfera do humano. Por isso mesmo, concebo que a pesquisa concluida, mas nao
acabada, tem o compromisso e a responsabilidade de retornar como conhecimento para a
educacdo, contribuindo através de proposi¢des, servindo para gerar novos questionamentos.
Desse modo, a nova partida sera balizada pelas indagacdes que este estudo ainda
oportunizard, desencadeando a continuidade do meu desenvolvimento pessoal e profissional.

No ambito das conclusdes, ¢ importante também dizer que o processo de formacao
investigado ndo se desenvolveu livre de conflitos e contradi¢cdes, os quais sdo inerentes a
dinamica dos sujeitos, considerando as dimensdes histdricas, sociais, institucionais, politicas,
dentre outras. No entanto, o estudo possibilitou reconhecer que ¢ importante a abertura para
outras alternativas de formacdo, atitude necessaria, especialmente quando as formas de
“pensar e fazer” disponiveis sinalizam para necessidades e desafios que oportunizam indagar:
O que manter? O que suprimir? O que mudar? O que superar? Compreendemos, de fato,
como se desenvolve a pratica docente? Como mobilizar o conhecimento, objetivado na teoria
cientifica, para uma efetiva transformagao?

Nesse contexto, posso inferir que o curso pesquisado mobilizou estratégias
formativas, na relagdo com a pratica profissional, desencadeando um movimento de
observacdo, problematizacdo, investigacdo, andlise, sintese. Esses processos foram
potencializadores da atividade reflexiva. Sendo assim, cursos dessa natureza podem promover
significativas contribui¢des para redimensionar espagos e tempos de formagao profissional.

E necessario observar que o desenvolvimento pessoal-profissional exige processos
de sustentacdo e cooperacdo, que possam contribuir para que os professores cultivem
disposi¢des e atitudes para enfrentar os problemas vividos no trabalho pedagégico-docente.
Nessa dimensdo, incluem-se os cursos de formacdo académico-profissional e continuada,
como momentos complementares de um mesmo percurso de desenvolvimento pessoal e

profissional, numa perspectiva de evolucao e continuidade.
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Diante do exposto, a andlise permitiu-me despertar para questoes a serem buscadas e
aprofundadas em pesquisas posteriores, como: a compreensdo € o uso das narrativas em
processos de pesquisa e de formagdo; o significado das comunidades de aprendizagem; o
potencial da pesquisa-agdo para o desenvolvimento profissional de professores; a
ressignificagdo de tempos e espacos curriculares na formagdo de professores; a formagao do
formador. As referidas questdes podem gerar novas compreensdes sobre os processos de
pensamento do professor e de como os programas de formacdo podem implementar propostas
que, de fato, promovam transformag¢des no ensino, contribuindo para o desenvolvimento de

uma praxis educativa e social.
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ANEXO A - Roteiro de Construcéo da Sintese Elaborada de Curso
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QUESTOES PROBLEMATIZADORAS PARA A CONSTRUCAO DA SINTESE
ELABORADA DE CURSO

PRIMEIRO MOMENTO: MEMORIAL

Quem eu era?

Como cheguei a ser do jeito que sou?

Como se deu minha trajetoria pessoal e profissional até este Curso?

O que eu sabia/fazia até esse momento?

SEGUNDO MOMENTO: SABERES ESPECIFICOS

O que eu aprendi nesse Curso?

Que novas ferramentas tedrico-conceituais ele me possibilitou?

Tais ferramentas/novos conceitos correspondiam a minha pratica profissional?

A partir do confronto tedrico-pratico (o que eu fazia X o que eu conheci), quais relagdes estabeleci?
O que eu compreendi em relagdo a teoria e & minha pratica? Quais minhas conclusdes?

SEGUNDO MOMENTO: SABERES PEDAGOGICOS

O que eu aprendi nesse Curso?

Que novas ferramentas tedrico-conceituais ele me possibilitou?

Tais ferramentas/novos conceitos correspondiam a minha pratica profissional?

Em fun¢@o da nova compreensao do trabalho com os conteudos e de sua articulagdo com a realidade
na pratica vivenciada ao longo do Curso, quais as minhas aprendizagens sobre o meu papel de
professor no trabalho pedagoégico de ensinar?

TERCEIRO MOMENTO: A DOCENCIA AMPLIADA / O ESPACO INSTITUCIONAL

Qual a relagdo e a influéncia do contexto social, cultural e politico no trabalho educativo escolar?

Quais os determinantes educacionais extra-escolares da pratica educativa escolar?

Qual a relagdo entre o contexto social maior, o contexto macro educacional € 0 meu “ser professor”,
em termos de formagao, exercicio profissional e pratica pedagogica realizada?

Como eu me vejo hoje, enquanto profissional em minha escola? Quais as alteracdes significativas em
minha pratica?

Minha formagao foi geradora de mudangas em meu grupo-escola? Como? Quais?

Como meu grupo-escola me perspectiva, hoje?

Em funcdo de tais compreensdes, quais minhas aprendizagens? O que eu compreendi ¢ aprendi a
fazer em meu oficio de “ser professor”?

Que novas perguntas estabeleco, agora?

O que ainda quero saber ¢ fazer?
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APENDICE A - Quadro Geral das Sinteses Elaboradas de Curso

Selecionadas para o Estudo



QUADRO GERAL SOBRE AS SINTESES ELABORADAS DE CURSO

Sintese 1

Sintese 2

Sintese 3

— Ressalta o valor da reflexdo no contexto da
escola e que deve ser realizada por todos os
professores. Nota-se sua preocupacdo com
um trabalho coletivo, para que haja efeitos
na pratica.

— Revela mudangas pessoais em funcéo de sua
trajetéria no curso: sente-se mais segura
quanto as suas atitudes na escola e quanto a
relacdo com os pais dos alunos, diz que se
posiciona frente as questdes e estd
desenvolvendo sua autonomia de
pensamento ¢ de acdo. (Antes sentia-se
dependente de sua mae, que é a outra
professora da escola).

— Expde mudangas de compreensdo em
relacio a cada area do conhecimento
abordada no curso e revela as maneiras
como vem trabalhando com seus alunos,
ressaltando suas “descobertas” quanto aos
conteudos das areas ¢ a forma de ensinar
que, segundo ela, desconhecia antes do
curso. Estas descobertas (compreensdes
diferentes das que tinha) podem indicar o
desencadeamento da reflexdo sobre a sua
pratica.

— Estabelece  relagdes com  experiéncias
passadas: situagdes que viveu como aluna
(dificuldades de aprendizagem, métodos
tradicionais, = professoras  autoritarias);
equivocos que acredita ter tido como
professora (fala que ensinou da maneira
como foi ensinada). Tais lembrangas
parecem ter sido favorecedoras no
desencadeamento do processo de reflexdo.

— Confronta aprendizagens que teve no curso
com suas experiéncias como aluna,
explicitando problemas na forma de ensinar
dos professores que teve, bem como reflete
sobre as concepc¢des que norteavam tais
praticas.

— Ressalta o valor da experiéncia na sua
aprendizagem profissional: aprendizagem
pela experiéncia no inicio da profissdo;
ajuda das colegas experientes, experiéncias
atuais que esta desenvolvendo na sua sala de
aula.

— Fala de “medos”, de suas dificuldades e
preocupacdes: medo que tinha da professora
autoritaria quando era aluna na escola
primaria; dificuldades no inicio da profissao,
quando assumiu uma escola multisseriada;
medo quando assumiu uma 1* série;
preocupacao em nao “dar conta” do curso
quando ingressou no CNS; estranhamento
inicial quanto a metodologia de trabalho
(videoconferéncias, on-line, tutoria).

— Considerava-se conteudista antes do curso.
Também enfatiza que ensinou, em muitos
momentos, reproduzindo a maneira como
aprendeu. Muitas vezes, coloca que ensinava
de forma “incorreta”. Assim, expde sua
compreensdo  sobre as  areas  do
conhecimento e aponta maneiras de ensinar
que, hoje, considera mais adequadas. Assim,
usa termos como: hoje sei, analisei, percebo,
considero, comparo, procuro fazer. E
indicativo de reflexdo este processo de
comparagdo entre o que sabia-fazia e sua
nova compreensao € proposigdes na pratica
atual.

6S¢



— Faz relagbes entre educagdo e sociedade,

situando a necessidade de um curriculo
significativo que aproxime o conhecimento
escolar dos contextos de vida dos alunos.
Afirma que, em fungdo desta compreensdo e
de ter assumido este principio, vé mudancas
nos seus alunos, no jeito de ser e na
aprendizagem.

Demonstra e discute maneiras de como esta
trabalhando com seus alunos, em fungdo das
dificuldades deles e do reconhecimento das
relagdes entre escola, familia e comunidade.
Uma forma bastante enfatizada é o trabalho
com projetos que, de acordo com ela, veio a
compreender a partir do curso.

As mudangas pessoais ajudam a professora
avangar no sentido de impulsionar o seu
posicionamento em relagdo ao seu trabalho.

As “descobertas”, durante o curso, sobre
questdes que a professora desconhecia a
provocam a refletir ¢ a mudar sua forma de
ensinar.

— Aparece muito a idéia de mudanga de

concepgdo sobre o ensino e sobre as areas do
conhecimento (conteido e método), em
funcdo das aprendizagens que teve.
Evidencia mudangas na sua forma de
ensinar, como conseqiiéncia da sua nova
compreensao.

Sinaliza que estd desenvolvendo o trabalho
com projetos, como possibilidade de
mudanga da sua pratica.

Considerando o seu novo “olhar” sobre o
ensino ¢ a aprendizagem dos alunos, afirma
realizar, hoje, uma pratica investigativa.

Aponta como beneficios no seu trabalho, a
partir do curso, uma nova visdo sobre seus
alunos e sua realidade.

As experiéncias passadas servem de apoio
para refletir. A reflexdo ocorre num
confronto entre o que a professora
fazia/entendia e as novas experi€ncias que
estio sendo construidas (ensinar de
diferentes maneiras).

— Enfatiza que outra aprendizagem que teve

foi o fato de reconhecer as diferencas de
aprendizagem entre os alunos e trabalhar
com o0s mesmos, a partir de suas
dificuldades. Assim, ressalta muito a idéia
de que é preciso realizar um ensino ativo e
participativo, que ofereca desafios aos
alunos.

Percebo na sua sintese uma amarragio entre
os referenciais tedricos e sua pratica: a partir
de compreensdes que teve, avalia, questiona,
pensa sobre o que faz, como faz para qué e
para quem faz o ensino. Ex disso, ¢ o relato
sobre a 3" Vivéncia, durante a qual
diagnosticou uma problematica referente a
leitura/interpretagdo de textos, estudou
teoricamente o assunto para compreender os
dados que coletou na sua turma e, apos,
desenvolveu estratégias de intervencdo,
percebendo  resultados  positivos  na
aprendizagem dos alunos.

No contexto da Sintese ha uma relagdo entre
conhecimentos que a professora tinha antes
do curso e conhecimentos adquiridos neste,
0 que oportuniza uma reflexdo sobre um
outro “jeito” de ensinar, que ela ja vem
experimentando na sua pratica. Um ponto
forte € o apoio nos referenciais tedricos.
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APENDICE B - Grade de Questdes Orientadoras da Leitura dos Percursos

de Formacéo
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GRADE DE QUESTOES PARA ANALISE DOS DOCUMENTOS NARRATIVOS
CONSTRUIDOS DURANTE O PERCURSO DE FORMACAO NO CNSMI

— Os processos formativos provocados e vivenciados durante o curso evidenciam um
movimento reflexivo de pensamento? Por qué? De que modo?

— Em que tipos de situa¢des materializa-se a reflexao?

— Que estratégias sdo mais eficazes na producdo da reflexdo? Quais sdo suas
caracteristicas e semelhancas?

— As estratégias oferecem condigdes para estimular a melhoria da pratica pedagogica?

— Ao longo do tempo, quais sdo os elementos de mudanga do professor e como estes se
configuram?

— A seqiiéncia ¢ a mesma para todos os participantes? Quais sdo as varidveis? Quais
sdo os elementos provocados pelo curso?

— Configura-se um ciclo formativo com processos reflexivos?





