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E na superacdo dos préprios limites que o conhecimento adquirido e
produzido fomenta-se de sentido em nos. Nisto, somos tocados e tocamos as coisas
que custam um exercicio permanente de busca.

No processo de construgédo do conhecimento amadurecemos com 0S NOSS0S
sofrimentos, mas também com as alegrias das descobertas que vamos fazendo de
nos mesmos, do mundo e dos outros. Uma tarefa realizada nédo pode, de modo
algum, gerar acomodacao. Ao contrério, deve gerar uma desinstalacdo, um choque
no real, que seja capaz de impulsionar-nos para além de onde chegamos. Isto
porque o conhecimento que acomoda nao é conhecimento no sentido filosofico, mas
alienacdo e ideologia. Se o conhecimento ndo nos desinstalar da poltrona
confortavel da acomodacéo irrefletida, ndo é digno deste nome. O sentido ultimo do
conhecimento que nos dignifica como sujeitos é justamente a desinstalacdo e o
espanto que lancam cada ser humano, em particular, na direcdo de outros
significados que transformam nosso modo de ser no mundo.

E neste sentido que o conhecimento nos toca no mais intimo de nosso ser,
apesar de ser algo que ndo depende desta intimidade pessoal, mas da relagéao
intrinseca com as coisas. Somos modificados pelos sonhos que temos quando
somos capazes de redimensiona-los diante de novas situacdes. As feridas se abrem
na auséncia dos sonhos, na auséncia da utopia; as cicatrizes sdo as marcas desta
auséncia. Nada substitui 0 sonho sendo a nossa capacidade de sonhar, e nada
elimina esta capacidade revolucionaria, a ndo ser a desisténcia propria. Numa época
de crise como a nossa, o caminho da busca de um tempo possivel que ndo esta
presente € uma necessidade impulsionadora de nossa afirmacdo enquanto
humanidade em construcdo. O conhecimento é real porque toca a possibilidade de
uma proximidade daquilo que esta distante. Os limites do conhecimento séo limites
de nossas habilidades criativas, ndo da infinidade da realidade. Por isso, ele € busca
permanente que possibilita, ao longo de toda trajetdria, o descortinio de nosso

préprio ser no horizonte do mundo.

(GHEDIN, 2005, p. 142-143)



RESUMO

Investigacao delimitada a formacéo inicial de professores originada na formacdo em
servico, onde se deu a observacédo do processo de construcdo de textos coletivos,
como alternativa de formacdo em contexto da aprendizagem conceitual, tendo em
vista a formacdo da préatica reflexiva. O desenho do processo priorizou uma
dindmica de producdo do conhecimento cientifico e a reflexdo na acéo e a reflexao
sobre a acdo. Diante disso, formulamos o problema: qual € contribuicdo do conceito
de professor reflexivo para a formacdo da pratica reflexiva, na formacao inicial de
professores para os anos iniciais do Ensino Fundamental? Para contemplar o que
Nnos propomos tracamos o0 seguinte objetivo geral: compreender a epistemologia do
conceito de professor reflexivo e sua contribuicdo para a formacao de professores
reflexivos, por meio da vivéncia de préticas na formacao inicial de professores para
0s anos iniciais do Ensino Fundamental. Os objetivos especificos sdo: (1) apresentar
0 conhecimento e a cognicdo como perspectivas estruturantes da pratica reflexiva
de professores da formacéo inicial para o Ensino Fundamental; (2) discutir sobre os
fundamentos tedrico-epistemoldgicos da formacdo de professor reflexivo na
formacéo inicial como intelectual critico para atuarem nos anos iniciais do Ensino
Fundamental; e (3) propor instrumentos de reflexdo, envolvendo processos de leitura
e escrita para a formacdo da pratica reflexiva de professores na formacao inicial
para o Ensino Fundamental. Os sujeitos da investigacdo sado professores em
formacdo oriundos da formagdo em servico, do Curso Normal Superior
PROFORMAR | e Il e os estudantes oriundos da formac&o inicial, do 2.° periodo do
Curso de Pedagogia. A investigacdo privilegiou a abordagem qualitativa, o0 método o
fenomenoldgico-hermenéutico e as técnicas de observacdo e a entrevista aberta,
avaliacdo do processo de desenvolvimento da disciplina Filosofia da Educagéo
Brasileira. Devido a verificagdo do processo ele foi proposto como um processo para
a formacdo inicial da prética reflexiva de professores.

Palavras chave: Formacao inicial de professores. Pratica reflexiva. Processos.
PROFORMAR.



RESUMEN

La investigacion esta delimitada a la formacion inicial de profesores, originada en la
formacion en sevicio, donde se di6 la observacion del proceso para la construccion
de textos colectivos, como alternativa de formacion en el contexto del aprendizaje
conceptual, teniendo en cuenta, la formacion de la practica reflexiva. El disefio del
proceso prioriz6 una dinamica de produccién del conocimiento cientifico y la
reflexion en la accion y la reflexidn sobre la accién. Antes de esto, formulamos el
problema: qual é contribuicion del conceito de profesor reflexivo para la formacion de
la practica reflexiva de profesores de los afios iniciales de la ensefianza
fundamental? Para contemplar o que nos proponemos trazamos el siguiente
objetivo general: compreender la epistemologia del conceito de profesor reflexivo y
su contribuicion para la formacion de profesores reflexivos, por meyo de la vivéncia
de practicas en la formacion iniciale de profesores de los afios iniciales de la
Ensefianza Fundamental, y los objetivos especificos (1) presentar el conocimiento y
la cognicion como perspectivas estructurantes de la practica reflexiva de profesores
de la formacién inicial para la Ensefianza Fundamental ; (2) discutir sobre los
fundamientos tedrico-epistemoldgicos para la formacioén del profesor reflexivo en la
formacion inicial como intelectual critico para actuaren en los afios iniciales de la
Ensefianza Fundamental; y (3) proponer instrumientos de reflexién, envolvendo
procesos de lectura e escrita para la formacion de la préactica reflexiva de profesores
de los afios iniciales de la ensefianza fundamental. Los sujetos de la investigacion
son profesores em formacién oriundos de la formacion en servicio del Curso Normal
Superior PROFORMAR | y Il y los estudiantes oriundos de la formacion inicial, del
2,° periodo del curso de Pedagogia. La investigacion privilegié la abordaje
cualititativa, el método fenomenoldgico — hermeneltico y las técnicas de observacion
y la entrevista abierta, asi como, la evaluacion del proceso de desarrollo de la
disciplina Filosofia de la Educacion Brasileira. Debido a la verificacién del proceso
este fue propuesto como un proceso para la formacién inicial de la préactica reflexiva
de profesores.

Palabras clave: Formacion inicial de profesores. Practica reflexiva. Procesos.
PROFORMAR.
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INTRODUCAO

Ao olhar para a sua formacéo inicial como pedagoga, a pesquisadora sentia
a necessidade de pensar sobre sua pratica, pois durante sua formacao ja atuava
como professora da educacao basica e como gestora de uma escola particular, na
cidade de Manaus. Logo depois de formada, ainda atuando como gestora da escola
particular, na cidade de Manaus, assumiu a supervisdo de uma escola estadual, por
meio de um concurso publico, e em seguida pediu remocdo para a cidade de
Itacoatiara, onde assumiu a gestdo de uma escola estadual. Posteriormente, ap0s
demisséo da gestdo dessa escola, assumiu duas supervisdes, sendo a primeira em
uma escola estadual e a segunda em uma escola municipal.

A experiéncia como gestora na escola particular, na cidade de Manaus foi
bem tranquila. A escola possuia apenas o Ensino Fundamental e os professores e
os funcionarios eram em um numero relativamente pequeno, de maneira que era
possivel desenvolver uma gestdo equilibrada, pois as situacfes que ocorriam
rotineiramente, nessa escola, eram simples. Assim, a partir desse contexto, nao era
complexo contornar essas situagcdes. Como se tratava de uma escola particular o
projeto pedagdgico e os planejamentos em geral eram sempre construidos em
conjunto com as outras escolas da mesma rede. Dessa maneira, 0s procedimentos
e regras eram unificados.

A experiéncia como gestora da escola estadual, na cidade de Itacoatiara foi
conturbada, pois a escola, ha época, passava por uma reforma. Por esse motivo as
dificuldades se instalaram devido o funcionamento dessa escola se dar em varios
prédios da cidade. Além disso, havia turmas que estudavam em um horério
alternativo, que era o turno intermediario o que contribuia para os desencontros com
0s atores da escola.

Devido a esses desencontros havia a dificuldade de reunir os profissionais
gue atuavam nessa escola para construirem o projeto pedagoégico e projeto
interdisciplinar, projetos esses que eram o auge do momento. Essa dificuldade
surgia devido a indisponibilidade de tempo de todos pela incompatibilidade de
horario. Na época a pesquisadora tinha algumas insegurancas, pois havia saido da
experiéncia anterior como gestora de uma escola pequena e estabilizada.

No entanto, nessa nova experiéncia, era um pouco complexo conduzir as

diferencas de idéias dos atores da escola e os conflitos que surgiam. A
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aprendizagem disso tudo foi surgindo com a prética e a observacao da atuacdo das
supervisoras que estavam mais habituadas a lidar com aqueles profissionais, ou
seja, a experiéncia se deu pela observacao da pratica.

A experiéncia como supervisora da escola estadual, na cidade de Itacoatiara
foi interessante, pois apesar de ser uma escola com turmas representas por toda a
educacgdo basica os professores contribuiam para o bom andamento das atividades
da escola, tanto é que essa escola em participacdes culturais na cidade sempre era
premiada com os primeiros lugares.

A experiéncia como supervisora da escola municipal, na cidade de
Itacoatiara, foi bem construtiva, pois a escola era menor em relacdo a que foi
gestora, de maneira que as reunides eram sempre um espaco de dialogo e tudo saia
conforme o planejado, pois ndo havia tantas controvérsias. A gestora era dinamica e
confiava no trabalho de todos, dando liberdade para que cada profissional pudesse
desenvolver sua funcdo da melhor maneira possivel. O resultado desse trabalho é
gue a escola e a gestdo foram contempladas com a premiacdo da escola padrao,
prémio esse realizado pela administracdo municipal do momento.

Diante dessas experiéncias, no exercicio da profissdo, a pesquisadora teve
a convicgao de que na sua formacéo inicial ndo foi preparada para trabalhar no
coletivo, pois 0 que os estudantes de sua turma da graduacao, faziam em relacéao a
essa questdo era algo muito superficial, como por exemplo, apresentar seminarios
com conteudos fragmentados, motivo pelo qual, esses ndo tinham noc¢do do que
consistia o todo.

Esse fato contribuiu para que houvesse lacunas, na formagéo inicial, quanto
ao que acontece realmente na préatica, seja como professora, supervisora ou
gestora, pois essa formacdo ndo chegou nem perto do que é o trabalho na escola,
pois nela deparou-se com tantas situacbes que precisam ser discutidas na
coletividade de maneira que houve a necessidade das praticas reflexivas, as quais
eram quase inexistentes na formacédo inicial, que foi marcada por auséncias de
professores e greve.

No entanto, é evidente que sO a formacéao inicial ndo da conta de preparar o
profissional, que no inicio do exercicio da profissdo, deveria saber por onde comecar
a trabalhar. Por isso, a formacéo inicial deve ser complementada com a formacéo

em servigo. Assim, surge o interesse da pesquisadora por essa investigagao que no
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caso, por ser pedagoga, a exigéncia da profissdo foi trabalhar no coletivo, de
maneira que sempre estava envolvida em experiéncias coletivas.

Essas experiéncias foram ampliadas quando a pesquisadora presenciou 0
processo de construcdo de textos coletivos, que |he proporcionou 0 pensamento
sobre o que havia vivenciado durante sua experiéncia profissional e concluiu que
aguele processo era interessante para educar o professor para a ciéncia e formar a
pratica reflexiva dele, pois quando o professor depois de formado chega a escola e
comeca a se deparar com uma realidade diferente da que ele vivenciou na formacao
inicial fica sem saber o que fazer, ou seja, em momento de incertezas.

Nesse momento, de incertezas a troca de experiéncia e o dialogo com os
colegas de profissdo é muito importante para que possa visualizar possibilidades de
atuacao. Além disso, voltar a ler literaturas sobre seu cotidiano ajuda a resolver os
problemas que vao surgindo, pois o estudo ndo deve se encerrar com a formagao
inicial. E, esse processo de construcao de textos coletivos, na formacgéo inicial, pode
favorecer ao futuro professor ter essa reflexao.

Assim, enfatiza-se que a investigacdo surgiu a partir da observacdo do
processo de construgdo de textos coletivos, na formacdo em servico, a qual se
constituiu como espaco de construcdo de conhecimento e alternativa de formacéo
em contexto de aprendizagem conceitual ao mesmo tempo em que favoreceu a
educacao para a Ciéncia e a formacéao da pratica reflexiva.

O processo da construcdo de textos coletivos foi desenvolvido em quatro
disciplinas do Curso Normal Superior PROFORMAR | e II, que consistem num
programa de formacao de professores para qualificar os professores em servigco em
nivel superior a fim de atender a exigéncia da Lei 9394/96.

As disciplinas foram Didatica I; Curriculo e Ensino Basico ministradas no
PROFORMAR I. Essas duas disciplinas foram repetidas no PROFORMAR II. O
PROFORMAR foi elaborado e executado sob a responsabilidade da Universidade do
Estado do Amazonas por um sistema telepresencial, transmitindo aulas em tempo
real para todos os municipios do Amazonas. Participaram dele professores titulares
responsaveis pela elaboracdo e exposicdo de conteudo e avaliagdo da
aprendizagem dos estudantes; professores assistentes responsaveis em
acompanhar o desenvolvimento dos conteiddos em sala de aula, dando suporte

pedagdgico para a turma; e professores em formacao, os sujeitos da aprendizagem.
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Foi nesse contexto que se desenvolveu o processo de construcao de textos
coletivos que se deu em seis etapas. Na primeira se prop0s doze temas a serem
distribuidos para doze equipes de pesquisa. Na segunda, cada membro de equipe
construiu um texto individual de acordo com o tema distribuido para sua equipe.
Esse texto foi escrito sem nenhuma consulta a qualquer material. Na terceira, a
equipe se reuniu e cada texto construido foi lido para os demais membros da equipe.
Na quarta, a partir da leitura de todos os textos foram priorizadas as idéias principais
para compor o texto coletivo. Na quinta, foi realizada uma pesquisa bibliografica e
uma pesquisa de campo para fundamentar o texto construido pela equipe, a partir
da construcéo individual. Na sexta a elaboracé&o do produto final, um texto coletivo,
gue apos ser confeccionado a partir de uma dinamica investigativa, foi apresentado
publicamente na forma de painel.

O desenho desse processo priorizou uma dinamica, na qual além de
possibilitar a construcdo do conhecimento cientifico, valorizou a reflexdo na acéo e a
reflexdo sobre a acdo de maneira que estas se constituiram em um elemento
importante para compor o texto coletivo, como produto desse processo. Assim,
sabendo que os espacos de formacdo de professores podem contribuir para a
construcdo do conhecimento cientifico e a reflexdo na acdo e sobre a acéo, esse
processo, pode ser um meio para educar os professores para a ciéncia e para a
formacdo da pratica reflexiva, na formacao inicial.

Essa possibilidade se justifica também pelo fato de que o processo de
construcdo de textos coletivos proporcionou aos professores em formacao e
professores assistentes, durante o seu desenvolvimento, pensar sobre suas
praticas, na coletividade, pois a partir das construcées individuais foi possivel
aprender com a idéia do outro, a medida que a partilha do saber era uma condicéo
de aprender com o saber do outro, fundamentando-o com as literaturas.

Diante dessa experiéncia de formagéo, por meio do processo de construcéo
de textos coletivos, foi formulado o seguinte problema: Qual é contribuicdo do
conceito de professor reflexivo para a formacdo da pratica reflexiva, na formacgéo
inicial de professores para os anos iniciais do Ensino Fundamental? A partir desse
problema foram desdobrados os seguintes questionamentos:

Diante de uma sociedade fragmentada, na qual impera a individualidade,
quais sao as contribuicbes de se assumir o conhecimento e a cognigcdo como

perspectivas estruturantes da pratica reflexiva de professores na formacéao inicial
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para os anos iniciais do ensino Fundamental, a fim de que esses se proponham a ir
em busca de uma coletividade autbnoma?

Considerando os fundamentos tedrico-epistemologicos da formacédo de
professor reflexivo, na formacao inicial de professores para os anos iniciais do
Ensino Fundamental, como é possivel forma-lo a fim de que se assuma como um
intelectual critico, que constréi a partir de sua experiéncia e vivencia da pratica
pedagogica a sua teoria?

Aceitando que a coletividade depende da individualidade do sujeito, em que
sentido os instrumentos de reflexdo, envolvendo processos de leitura e escrita,
formam a prética reflexiva de professores, na formagéo inicial para o Ensino
fundamental, a fim de que esses professores por meio de suas atitudes, consigam ir
além dos espacos escolares, no sentido de contribuir para a construcao politica de
uma sociedade democratica, possibilitando a superacéo das formas de violéncia?

Para contemplar o que foi proposto nessa investigacdo, deve se alcancar
alguns objetivos. Sendo o objetivo geral compreender a epistemologia do conceito
de professor reflexivo e sua contribuicdo para a formacéo de professores reflexivos,
por meio da vivéncia de praticas na formacao inicial de professores para 0s anos
iniciais do Ensino Fundamental. Os objetivos especificos séo:

(1) apresentar o conhecimento e a cognicdo como perspectivas
estruturantes da pratica reflexiva de professores da formacao inicial para o Ensino
Fundamental; (2) discutir sobre os fundamentos tedrico-epistemoldgicos da
formacao de professor reflexivo na formacao inicial como intelectual critico para
atuarem nos anos iniciais do Ensino Fundamental; e (3) propor instrumentos de
reflexdo, envolvendo processos de leitura e escrita para a formacdo da pratica
reflexiva de professores na formacéo inicial para o Ensino Fundamental.

Os sujeitos da investigagdo sdo professores em formacdo oriundos da
formacdo em servico, estudantes do Curso Normal Superior PROFORMAR | e I,
sendo duas turmas de Itacoatiara, uma turma de Manaus, uma turma de Santo
Antonio do Ica e os estudantes oriundos da formacéo inicial, estudantes do 2.°
periodo do Curso de Pedagogia.

O critério utilizado para determinar como sujeitos da pesquisa 0s professores
em formagdo das turmas do Curso Normal Superior PROFORMAR | e Il do
municipio de Itacoatiara foi: dentre as quatorze turmas existentes no municipio,
sendo nove turmas do PROFORMAR | e cinco turmas do PROFORMAR I, deveriam
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ser as turmas em que a pesquisadora foi professora assistente, pois dessa maneira
tinha a possibilidade de buscar diretamente elementos da orientacdo do processo,
que ndo conseguiria nas demais turmas. Na turma do PROFORMAR |,
posteriormente fez a orientacdo dos Trabalhos de Conclusédo do Curso (TCC), para
0 qual recorreu a experiéncia que eles tiveram com o processo de constru¢do dos
textos coletivos como parametro para a construcéo do TCC.

O critério para determinar qual seria a turma de professores em formacéo do
Curso Normal Superior PROFORMAR de Manaus foi definido por meio de um
sorteio aleatorio realizado entre as doze turmas. Essa turma foi selecionada com a
finalidade de possibilitar que, por meio da observacéo do processo de construgéo de
textos coletivos, a pesquisadora acompanhasse sem estar envolvida diretamente, ou
seja, sem interferir na orientacao feita pelo professor assistente, mas percebendo a
relacdo existente entre eles.

O critério para determinar a turma de professores em formacdo do Curso
Normal Superior PROFORMAR de Santo Antdnio do Ica foi devido ao fato da
pesquisadora ter feito a leitura dos textos individuais, coletivos e avaliacfes escritas,
feitas pelos professores em formacdo, avaliagcbes essas que se constituiram em
elementos de andlise do processo desenvolvido naquele municipio.

O critério que definiu o 2.° periodo do Curso de Pedagogia foi devido a
pesquisadora estar estagiando nessa turma e, dessa maneira, poderia desenvolver
0 processo durante todo o periodo. No entanto, nem todos os estudantes se
caracterizaram como sujeitos da investigacdo, porque o planejamento elaborado
para esse fim exigia a presenca dos estudantes em aulas previamente
determinadas.

Além disso, durante as aulas foram desenvolvidas atividades como um
pretexto para contribuir o entendimento do problema desenhado a fim de educar os
sujeitos para a ciéncia e para a formacdo da pratica reflexiva. A medida que as
atividades iam acontecendo as observacdes eram registradas a fim de coletar
elementos que evidenciassem que o conceito de professor reflexivo se constitui em
um conceito para a formacao de praticas reflexivas de professores.

Para selecionar os estudantes do Curso de Pedagogia a serem 0s sujeitos
da pesquisa foram delimitados alguns critérios. O primeiro seriam os estudantes que
estiveram presentes na primeira aula da Disciplina Filosofia da Educacgao Brasileira

no dia primeiro de abril de dois mil e oito, pois nessa aula eles produziram o texto
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individual respondendo a pergunta: O que é filosofia da Educacdo Brasileira? E
ouviram o que foi explicado sobre o que seria desenvolvido ao longo da disciplina.
Ter claro o que aconteceria, era muito importante para o resultado a que se chegou.
Além disso, a primeira etapa do processo necessitava ser feita de modo que os
estudantes ndo soubessem de alguma forma do que se tratava o contetdo a ndo ser
que eles tivessem conhecimento por intermédio de outras interaces.

Assim, se 0s outros estudantes que estavam ausentes nesse dia fossem
responder a pergunta eles poderiam ter tido contato com os estudantes que estavam
presentes e teriam tempo para reformularem o pensamento e, nesse caso, a idéia
escrita ndo seria a primeira pensada, mas seria o resultado de uma reelaboracao ou
até mesmo uma pesquisa.

O segundo critério seriam 0s estudantes que estiveram presentes na aula do
dia quinze de abril de dois mil e oito, pois nesse dia foram organizadas as equipes
para a leitura dos textos individuais para a selecédo das idéias centrais. O terceiro
critério seriam os estudantes que estiveram presentes no dia vinte e sete de maio de
dois mil e oito porque nesse dia foram organizadas as equipes para relerem a
producédo do dia quinze de abril de dois mil e oito e reescreverem o texto coletivo. O
quarto critério seriam os estudantes que estiveram presentes no dia primeiro de
julho de dois mil e oito porque nesse dia foi feito novamente a pergunta do primeiro
dia de aula para que eles respondessem. Essa resposta compreenderia tudo o que
foi estudado durante a disciplina.

Depois que foram tragados esses critérios foi verificada a lista de frequéncia
e as producdes realizadas nesses dias. O numero de estudantes que se encaixaram
nesses critérios foram doze estudantes. Entre esses estudantes o numero de
auséncias nas aulas foi de zero a quatro dias. Isso foi um item importante, pois o
processo dependia da presenca nas aulas, pois a participagéao deles era significativa
para compreender o contetdo tratado na disciplina, a fim de terem elementos para
escreverem o Ultimo texto e poderem, no momento da entrevista, avaliar o que foi
desenvolvido.

A investigacdo pretendida privilegiou a abordagem qualitativa, pois o
interesse foi olhar os sujeitos no desenvolvimento do objeto que era a formacao da
pratica reflexiva por meio do processo de construgcdo de textos coletivos. A

abordagem qualitativa permitiu a melhor maneira para perceber os sujeitos e o
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objeto em sua interacdo e subjetividade, bem como, a manifestacdo do ponto de
vista dos sujeitos ao serem influenciados pelo contexto.

Isso néo teria sido possivel se ndo tivesse sido assumido essa abordagem.
Pela natureza da investigacdo foi priorizado como método de pesquisa o0
fenomenoldgico-hermenéutico por acreditar que é possivel conceber o sujeito a
partir da interagdo com 0 objeto como algo inacabado que tem a possibilidade de
construir sua historia.

As técnicas de pesquisa utilizadas foram: observacédo e a entrevista aberta
pelo fato de se constituirem as principais técnicas utilizadas na pesquisa qualitativa.
Primou-se pela observacdo por ser necessario olhar a realidade em um contexto
especifico, no qual se percebeu o que estava por detrds dos fenbmenos que se
apresentavam.

A fim de coletar mais dados, os quais completariam o que ja tinha sido
obtido na observacéo foi aplicado, para os estudantes do Curso de Pedagogia, um
instrumento de avaliagao, que foi denominado como avaliagdo do processo utilizado
na disciplina Filosofia da Educacgédo Brasileira. Esse instrumento se constitui em um
meio para que os estudantes relatassem como se viram durante o processo de
desenvolvimento da disciplina Filosofia da Educacéo Brasileira, descrevendo o que
aprenderam e como aprenderam.

Esse instrumento teve como objetivo coletar dados, a fim de analisar no
relato dos estudantes, elementos que evidenciassem a educacdo cientifica e a
formacao da prética reflexiva. O instrumento foi aplicado para toda a turma, no
entanto, a andlise dos dados foi feita apenas das avaliacdes respondidas pelos
estudantes que se constituiram como sujeitos da pesquisa.

Além da observacdo e o instrumento de avaliacdo foi realizada uma
entrevista aberta. Essa entrevista aberta foi gravada e registrada a fim que todas as
possiveis informacdes fossem utilizadas para o resultado da pesquisa. Quanto a
escolha pela entrevista aberta, a decisdo se deu pelo fato de que havia a pretensao
de manter um dialogo com o0s entrevistados a partir de questdes previamente
formuladas em um roteiro organizado em trés momentos. Para cada momento foram
priorizadas duas perguntas, as quais foram constituidas de pequenos
desdobramentos, tendo em vista a necessidade e o problema da investigacdo. O
primeiro momento intitulado o entendimento dos estudantes do Curso de Pedagogia

sobre reflexdo. O segundo momento intitulado impressdes dos estudantes sobre o
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processo de construcdo de textos coletivos. O terceiro momento intitulado
entendimento do conceito de educacédo pelos estudantes de Pedagogia.

Para a andlise dos dados da entrevista aberta fez-se a opcédo pela
organizacdo dos momentos com as respostas acopladas dos entrevistados de modo
que ficaram trés respostas gerais por entrevistado. Ou seja, cada momento
correspondeu a uma resposta, pois desse modo entendeu-se que o texto ficou
didaticamente melhor apresentado. Além disso, essa opcao se deu pelo fato de que
a intencao foi utilizar todas as falas dos entrevistados para que tivesse mais
elementos para analisar.

Devido se tratar de um mestrado profissional, o qual requer na concluséo da
pesquisa apresentar um produto ou um processo foi proposto o processo de
construcdo de textos coletivos, como possibilidade de formacao da pratica reflexiva
de professores, considerando que nessa perspectiva os professores durante o
processo receberam uma educacao cientifica.

A estrutura da dissertacdo esta organizada em trés capitulos. O capitulo |
discute a questdo do conhecimento na relacdo com a cognicdo como perspectiva
estruturante da prética reflexiva, a qual é enfatizada que sua legitimacdo sé tem
sentido de ser se for por meio da sistematizacdo de agdes e espagos que minimizem
a distancia entre o individualismo e o coletivo a fim de projetar uma sociedade mais
humana, diferentemente da sociedade atual que ora encontra-se fragmentada. Do
mesmo modo que se faz uma analogia entre ciéncia, como dominio cognitivo e sua
relacdo com a formacao reflexiva de professores, a transposicao didatica e a pratica
reflexiva, evidenciando o papel do professor como elo entre o conhecimento
cientifico e o conhecimento escolar. Em sequéncia finaliza-se o capitulo debatendo
sobre o didlogo e a pratica reflexiva como uma busca para a vivéncia de uma
coletividade autbnoma.

O capitulo Il trata de maneira geral sobre a formacdo de professores ao
longo da histéria, descrevendo que ela tem passado por diversas concepcdes. Trata
da formacgéao de professores reflexivos e contextualiza o professor reflexivo no Brasil.
Depois aborda a questdo do professor como intelectual e sua formacao inicial e o
professor e sua formacédo. Finaliza-se o capitulo com uma visdo das pesquisas em
educacgdo, sobre a formacdo da pratica reflexiva de professores, localizando o
interesse nos estudos realizados, na formacao inicial e propostas de processo para

a formacéao de professores.
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O capitulo 1l expbde o processo reflexivo de professores em formagdo em
servico, que deu origem a essa investigagdo. Apresenta como ocorreu 0 processo
de construcdo de textos coletivos no 2° periodo do Curso de Pedagogia para a
formacdo da pratica reflexiva de professores na formacéo inicial. Descreve o
processo de construcdo de textos coletivos como processo reflexivo. Analisa a
avaliacado do processo utilizado na disciplina Filosofia da Educacao Brasileira como
pretexto reflexivo de professores em formacdo. Finaliza-se o capitulo com as

consideracdes sobre o desenvolvimento do processo.



CAPITULO |

CONHECIMENTO E COGNIGCAO COMO PERSPECTIVAS ESTRUTURANTES DA
PRATICA REFLEXIVA NA FORMACAO DE PROFESSORES

Nesse capitulo discutimos a questdo do conhecimento na relacdo com a
cognicao como perspectiva estruturante da pratica reflexiva, a qual é enfatizada que
sua legitimacédo s6 tem sentido de ser se for por meio da sistematizacédo de acoes e
espacos que minimizem a distancia entre o individualismo e o coletivo a fim de
projetar uma sociedade mais humana, diferentemente da sociedade atual que ora
encontra-se fragmentada. Do mesmo modo que fazemos uma analogia entre
ciéncia, como dominio cognitivo e sua relacdo com a formacdo reflexiva de
professores, a transposicdo didatica e a pratica reflexiva, evidenciando o papel do
professor como elo entre o conhecimento cientifico e o conhecimento escolar. Em
sequéncia finaliza-se o capitulo debatendo sobre o didlogo e a pratica reflexiva como

uma busca para a vivéncia de uma coletividade autbnoma.

1 O conhecimento e a prética reflexiva

O conhecimento pode ser entendido como algo que se da a partir do
trabalho, pois conforme Vasconcellos (2003, p. 45) o conhecimento em esséncia
“[...] é trabalho humano acumulado; radicalmente falando, trabalho é transformagao
da natureza, das relacdes entre os homens, bem como, de suas representa¢cdes” da
razdo envolvendo a compreensdo e a percep¢ao de si mesmo e do mundo. Além
disso, pode se dizer que o conhecimento constitui-se também a partir do contato da
experiéncia, entre sujeito e objeto, ou pelo acesso a informacdes.

Ao longo da historia o conhecimento tem sido teorizado, desde os filésofos
originarios, em sequéncia Socrates, Platdo e Aristoteles, os filosofos modernos até
0s tempos atuais. Em relagédo aos filésofos originarios Ghedin (2003a, p. 239) diz
que ha “[...] uma ansiedade, um desejo de ‘algo’ mais no modo de conhecer e de
compreender o mundo. H& um novo referencial para a existéncia que apresenta

como uma vida especulativa que busca basear-se na razao”.
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Essa ansiedade de conhecer e de compreender o mundo também é
percebida no futuro professor no momento que entra na universidade e se depara
com um mundo novo. Sua intencdo é compreender o mundo que o cerca. Nesse
sentido, podemos dizer que esse processo inicia-se pelo conhecimento do ambiente
no qual ele vai estudar.

O contato com os professores, 0s serventes, o pessoal da cantina, 0s
jardins, as imagens, as sensacdes, 0s sons, tudo isso, fara parte de sua vida por um
longo periodo de tempo. Uma palavra fard muita diferenca, um gesto singelo podera
mudar toda uma trajetoria profissional, uma atitude mal interpretada deixara
cicatrizes profundas, influenciando-o de maneira marcante, pois as vivéncias
compartilhadas na coletividade tém um grande peso na formacgédo porque toca no
sentimento de ser professor.

Assim, a rotina do futuro professor muda. Agora ele precisara se adaptar
para cumprir com a meta a que se prop0s. Muitos dos estudantes que fizeram a
opcao por ser professor achardo normal o que lhes sera apresentado enquanto
conteudos, propostas e perspectivas profissionais. Outros se sentirdo perdidos e se
perguntardo: o que estou fazendo aqui? Nessas contradigbes vai se formando o
professor. E se ele ndo resolver esta situacédo interna de contradicbes ndo se
encontrara na decisdo de sua trajetdria isso podera tornar-se um problema no seu
exercicio profissional.

Por isso, para ser professor ndo é bom que o seja por uma falta de opcéo de
trabalho, mas por um compromisso com a transformacdo em busca de uma
coletividade autbnoma, que significa dizer que o os individuos que compdem a
coletividade tenha a iniciativa de agir mediante a realidade que se apresenta. Essa
iniciativa de acdo € uma das potencialidades da profissdo do professor se ele
assumi-la como tal, pois conforme Giroux (1990, p. 170) “o conhecimento deveria
ser visto como parte de um processo de aprendizagem coletivo intimamente
relacionado com a dinamica de luta e contestacao, tanto dentro como fora da
universidade”. Portanto, o conhecimento deve ser constantemente integrante do
exercicio profissional do professor.

Para isso é importante que a formacéo inicial do professor dé a ele
condi¢cbes de entender o conhecimento como parte de sua aprendizagem durante e

depois de sua formacéo inicial para que ele inicie um processo de reflexdo sobre
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como sera sua préatica quando estiver no exercicio de sua profissdo, entendendo que

sdo suas proéprias acdes que determinaram sua trajetoria. Para isso, é preciso

[...] conhecer como conhecemos, um ato de voltar a nés mesmos, a Unica
oportunidade que temos de descobrir nossas cegueiras e reconhecer que
as certezas e os conhecimentos dos outros sdo, respectivamente, tao
aflitivos e tdo ténues quanto os nossos (MATURANA e VARELA, 2001, p.
29).

Nesse processo de conhecimento, o compromisso dos professores
formadores, as metodologias utilizadas para o desenvolvimento do conteudo
proposto tera uma grande influéncia nessa formacao, pois é nesse ambiente que se
supbe que o futuro professor terd os elementos béasicos para exercer a futura
profissdo. Pois quando chegar ao seu local de trabalho necessitard saber como
aplicar o que aprendeu e, a medida que vai se entrosando no dia a dia da profisséo,
vai se deparar com aprendizagens e constru¢do do conhecimento que sé € possivel
adquirir quando se esta vivenciando na préatica, em um contexto particular.

Inicialmente o que acontecera ao futuro professor, no processo de formacao,
parecera um fardo muito pesado, pois devera ser incentivado para construir o
conhecimento. Essa construcdo é importante, pois por meio dela ele podera ter o
contato com o principio de uma prética reflexiva. Entendemos que a pratica reflexiva
€ uma entre muitas possibilidades de desenvolver o trabalho do professor. No
entanto, podemos afirmar que ela podera auxilia-lo em momentos de conflitos e
incertezas, pois permite o pensar sobre a acdo, manifestando idéias de resolucbes
formuladas ao longo de sua experiéncia.

Névoa (2001) fala que a experiéncia é muito importante, mas cada professor
para té-la € necessario que faca a analise sistematica de suas praticas, no sentido
de que ela seja individual, mas que também seja coletiva, por meio da troca de
experiéncias com os colegas durante sua formacao.

A importancia dessa troca de experiéncia tem um sentido quando se pensa
na sociedade atual, que se encontra fragmentada devido imperar a individualidade,
dificultando a acao para a emancipagao.

Essa analise que Novoa (2001) fala € a primeira possibilidade para a acao, o
pensar sobre a acdo. Muitas vezes, pelo fato do futuro professor nao ter um
embasamento para desenvolver a construgcdo do conhecimento tem dificuldades

para produzir os trabalhos que lhe séo solicitados. Podemos dizer que isso acontece
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pelo fato dele ter sido habituado, na sua formagéo escolar Média, ou quem sabe por
toda sua vida escolar, a consumir idéias ja prontas muitas vezes sem questiona-las.
E evidente que isso é um reflexo do momento histérico que certamente tem
influéncias na formacédo das pessoas, as quais estdo inseridas em um mundo
competitivo com espacos para poucos de maneira que muitos sonham preocupando-
se apenas com a sobrevivéncia. Segundo Noévoa (2001, p. 1) “hoje, os professores
tém que lidar ndo s6 com alguns saberes, como era no passado, mas também com

a tecnologia [...]". Segundo Maturana (2001b, p. 173), a tecnologia

[...] esta se tornando a mola mestra no fluir da mudanca césmica no que diz
respeito a nds. Eu ndo penso assim. Eu ndo olho para o progresso, para
ciéncia ou para a tecnologia como se fossem valores em si mesmos, nem
penso que a natureza ou carater da evolugdo biolégica ou cosmica estejam
mudando. Penso que a questao que nos seres humanos devemos enfrentar
€ sobre 0 que queremos que nos aconteca, ndo uma questdo sobre o
conhecimento ou o progresso. A questdo que devemos enfrentar ndo é
sobre a relagéo entre a biologia e a tecnologia, ou sobre a relacdo entre a
arte e a tecnologia, nem sobre a relacdo entre o conhecimento e a
realidade, nem mesmo sobre se o metadesign molda ou ndo 0s nNossos
cérebros. Penso que a questdo que precisamos enfrentar nesse momento
de nossa histéria é sobre nossos desejos e sobre se queremos ou nao
Sermos responsaveis por nossos desejos.

Nesse sentido, podemos refletir sobre o que os professores desejam e como
eles lidam com as frustracfes pela néo realizacdo de seus desejos e como iSso esta
relacionado com a questdo do conhecimento. Ao iniciarmos essa reflexdo podemos
dizer que o desejo e as frustracdes do professor esta voltada para a busca de sua
dignidade como ser humano e como profissional, que tem a atribuicdo de formar
outros seres humanos a fim de que estes estejam preparados para viver em meio as
incertezas.

Vasconcellos (2003) sobre a dignidade do professor apresenta cinco
dimensdes que sdo: a questdo da formacdo, do salario, do trabalho pedagdgico, do
apoio da comunidade e da participacdo nas mudancas na condi¢ao de sujeito

A primeira dimensdo € complexa, pois envolve a formagdo académica e
profissional. Em relacdo a essas formac¢des nem sempre déo conta do conjunto de
guestdes que envolvem a atividade docente, pois muitas vezes, o professor tem
formacdo em termos de proposta, de novas perspectivas de acdo, no entanto, ndo

consegue articula-las com as condi¢bes que encontra na escola. Essas condi¢des
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vao desde a falta de material didatico até a postura de professores que nado
acreditam que seu trabalho é uma possibilidade de mudanca.

A segunda diz que com a remuneracao atual dos professores esta se
colocando em risco o futuro da profissdo, pois 0s mais jovens sentem-se
desmotivados a se tornarem professores por questdes de sobrevivéncia, pois ao
assumir essa profissdo, visando obter uma renda maior, muitas vezes terdo que
trabalhar durante uma jornada de trabalho que pode se estender até aos trés turnos,
de maneira que essa condicao torna-se cansativa e enfadonha.

A terceira diz que o trabalho pedagdgico é o campo de atuacao do professor,
no entanto, a qualidade do ensino depende do que se pretende fazer para isso é
necessario seguir algumas exigéncias em relacdo ao planejamento do professor
numa perspectiva emancipadora.

A quarta diz que o apoio da comunidade é decisivo tanto em termos da
conquista de uma adequada politica educacional, quanto do préprio aproveitamento
escolar.

A quinta diz que os professores precisam ter clareza que da mesma forma
gue ndo podem ser objeto das decisdes dos mantenedores, ndo podem ser objeto
de uma ldgica histérica desumana instalada no seio da escola.

Nesse caso, com base no que Vasconcellos (2003) disse a autenticidade
sera decorrente de uma fina e apurada sensibilidade construida entre o desejo de
conhecer e as suas reais condi¢des de ser no espaco de realizacao profissional.

Dessa forma, haverd a autenticidade, pois na pdés-modernidade,
considerando a questao do conhecimento o que tem acontecido com freqiiéncia é
uma apropriacdo inadequada das idéias dos outros como forma de construcéo
propria. E comum se dizer que estamos vivendo em uma sociedade da informac&o e
do conhecimento.

Por isso, é importante formar um professor que tenha condicbes de
acompanhar essa sociedade, pois nao € qualquer professor que tera condicdes, pois
esta sociedade esta repleta de possibilidades de se obter informacdes, no entanto,
s6 um professor que tenha uma sensibilidade critica e um desejo de mudanca
podera atendé-la, no sentido de avaliar quais sdo as informacdes pertinentes que
ajudardo a formar o estudante compromissado para a necessidade que ora se

instala. Para isso, o professor precisa entender que ele faz parte da sociedade como
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alguém que pode transforma-la, pois conforme Maturana e Varela (2001)

construimos o mundo em que vivemos. E para isso, é necessario que

Reconhecendo, no entanto, a quantidade e a velocidade das informacdes
na sociedade de hoje, cabe estabelecer a diferenca entre informacédo e
conhecimento. Conhecer é mais do que obter as informac8es. Conhecer
significa trabalhar as informacfes. Ou seja, analisar, organizar, identificar
suas fontes, estabelecer as diferencas destas na producdo da informacao,
contextualizar, relacionar as informacdes e a organizagdo da sociedade,
como sdo utilizadas para perpetuar a desigualdade social. Trabalhar as
informagdes na perspectiva de transforma-las em conhecimento € uma
tarefa primordialmente da escola. Realizar o trabalho de analise critica da
informagdo relacionada & constituicdo da sociedade e seus valores, é
trabalho para professor (PIMENTA, 2005, p. 39).

E nesse sentido que assumimos o0 conhecimento como perspectiva
estruturante da pratica reflexiva, pois a medida que ele é construido pelo professor
gue esta sendo formado vai estabelecendo relacées com as idéias dos outros e a
sua propria. Isso ndo significa dizer que sera simplesmente um contato com as
informacdes para que o contetido programatico seja cumprido. E importante para a
construcdo do conhecimento que, além de ler o conteudo, esse professor possa
trabalha-lo através de discussdes em equipe, registrando o que entendeu sobre o
gue leu, enfim que ele faca um trabalho que envolva o pensar para que dessa forma
sejam construidas ligagbes neurologicas duradouras se configurando em
possibilidades de constru¢do do conhecimento.

Caso ndo aconteca as ligacbes neurolégicas, o professor ndo estard
construindo conhecimento, pois passou simplesmente pelas informacfes. Sendo
assim, quando o professor constr6i o conhecimento significa que ele refletiu sobre o
que fez. Sendo essa reflexdo continua ela se tornara uma prética reflexiva. E ao ser
formado dessa maneira tera condi¢cdes de ajudar aos seus futuros estudantes a
saber lidar com as informacdes adquiridas. O papel do professor, hesse momento,
serd orientar os estudantes no lidar com as informacgfes a fim de que eles também
saibam construir conhecimento.

O conhecimento conforme posto anteriormente por Pimenta (2005) vai além
do que se entende que seja o conceito de informagdo. No entanto, para que o
professor chegue a uma pratica reflexiva ele primeiramente tera o acesso as
informacgbes, as quais depois de trabalhadas fazem parte da estrutura que

entendemos que seja a pratica reflexiva, conforme a mostra a figura 1.
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informacao

,ponhecimento cognicao
informacao PRATICA informacao
REFLEXIVA
cognicao conhecimento

informacgao

Figura 1- Circularidade da formacao da pratica reflexiva

A prética reflexiva conforme a figura 1 estd rodeada por ligagcbes que
ocorrem na relacdo do conhecimento com a cognicdo em um processo de
circularidade. Essa circularidade nos demonstra que a pratica reflexiva € o resultado
de um processo permanente que tem como perspectivas estruturantes o
conhecimento e a cognicdo, as quais sdo movimentadas através das informacdes
adquiridas.

Ghedin (2007c) assim como Pimenta (2005) também diferencia informacéo
de conhecimento. Segundo Ghedin (2007c), para se chegar ao conhecimento é
preciso percorrer alguns estagios. Mas primeiramente considera que é importante
ressaltar que entre as expressdes informacdo e conhecimento ha com frequéncia

muita confusao.
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A informagdo € um primeiro estagio do conhecimento, que exige mais dois
momentos distintos e complementares. Conhecer implica um segundo
estagio: o de trabalhar com as informacdes, classificando-as, analisando-as
e contextualizando-as. Além desse, ha o terceiro estagio, que se relaciona
com a inteligéncia, com a consciéncia ou com a sabedoria. Nesse sentido,
ndo basta produzir conhecimento, mas é preciso produzir as condicdes de
producdo do conhecimento. Conhecer significa estar consciente do poder
do conhecimento para a producdo da vida material, social e existencial da
humanidade (GHEDIN, 2007c, p. 75).

Em relacdo a Pimenta (2005) Ghedin (2007c), falando sobre a distincdo
entre informacdo e conhecimento, toca num ponto importante que é sobre as
condigcbes para construir o conhecimento, pois pelo fato da construgdo do
conhecimento passar por estigios ele demanda tempo e espaco para realiza-lo.
Nesse sentido, entendemos que € importante que esse fato seja levado em
consideracdo para que os professores, no momento de sua formacédo, tenham o
esclarecimento de que para construir o conhecimento é preciso de tempo e espaco.
Sendo assim, ao chegar ao seu local de trabalho, o professor tera argumentos para
fundamentar a necessidade e a reivindicacao desse tempo e espaco.

Entendemos que sem tempo e espaco para a producdo do conhecimento
ndo ha como avancar e melhorar a pratica. Para isso € preciso que haja a
preocupacao de se proporcionar aos futuros professores tempo e espaco de reflexao
para que eles saibam como produzir o conhecimento a fim de que,
consequentemente saibam como agir quando estiverem na pratica de sala de aula.

Sobre o conhecimento, quando se fala em construi-lo, a idéia que se tem é
de um trabalho que demanda algumas acdes para se chegar ao resultado final.
Machado (2004 apud PICONEZ, 2006, p. 6) tem uma forma toda especial para
conceituar o conhecimento, pois a medida que se propfe a fazer isso vai
descrevendo-o como uma estrutura que se complementa e que precisa de uma
ligacdo, dando a idéia da necessidade da coletividade, dizendo que construir o

conhecimento seria, pois

[...] como construir uma grande rede de significados, em que 0s nds seriam
0s conceitos, as nogdes, as idéias, em outras palavras, os significados; e
os fios que compdem os nds seriam as relacdes que estabelecemos entre
algo em que concentramos nossa atencdo e as demais idéias, no¢des ou
conceitos; tais relacbes condensam-se em feixes, que, por sua vez, se
articulam em uma grande rede.

7

Essa grande rede, conforme descreve o autor, entendemos que sO é
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possivel por meio da reflexdo que gera outra reflexdo de maneira que este constante
refletir gera uma prética reflexiva fundada no conhecimento, continuo processo que
se retroalimenta a todo o momento. Assim, o caminho mais importante que o
professor, durante sua formacédo, pode seguir para construir o conhecimento é a
consciéncia que tem de si. Dessa forma, estara reconhecendo seu proprio processo
como aprendiz, de maneira que a conexao entre um conhecimento adquirido possa
servir de base para o proximo conhecimento que o acompanhara durante o seu
trabalho profissional.

Sobre o trabalho profissional Sol (2004) comenta que sua investigacao
contribuiu para a compreensdo da natureza da pratica reflexiva no contexto de
formacdo de professores em relacdo ao potencial que a reflexdo coletiva
sistematizada possui na localizacdo de questdes, mudancas e desenvolvimento
profissional.

Assim, fica evidente a autonomia que ele vai construindo a medida que
experimenta novas situacfes, as quais permitirdo a ele ser o mediador de seu
conhecimento sabendo que isso € um constante fazer e refazer. Mas essa
autonomia nao tem a conotagcdo de individualidade, pois defendemos que a
formacgéo do professor precisa preparé-lo para o exercicio de suas atividades tendo
em vista as discussdes na coletividade. A autonomia, nesse sentido, seria a atitude
gue o professor deveria assumir de maneira que pudesse defender suas idéias e ter
uma postura definida.

Isso significa dizer, conforme Vasconcellos (2003), que o ser humano se
constitui pelo projeto ndo se conformando com o que esta dado. Assim entendemos
gue o professor, enquanto ser humano e formador de outros seres humanos, deve
sempre buscar redimensionar sua existéncia. Isso é uma possibilidade que o
conhecimento oferece, pois através dele temos elementos para nos ajudar a
escolher, aceitar, renunciar, enfim ele nos proporciona “[...] descortinar os horizontes
escondidos por tras das aparéncias” (GHEDIN, 2005a, p. 142).

Por isso, o conhecimento € necessario para que por meio desse descortinar
o professor tenha condicbes de encontrar possibilidades e respostas para as
necessidades que encontrard em seu local de trabalho, ndo aceitando a realidade
como se apresenta a ele, mas tentado modifica-la em beneficio de uma coletividade
e ndo apenas em prol de uma minoria dominante. Para isso, concordamos com

Vasconcellos (2003, p. 53 - grifos do autor) que:
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Devemos recusar 0 convite insistente para amesquinhar a existéncia e nos
conformarmos com a idéia de que o mundo que esta ai é este mesmo e que
ndo ha outra saida. Precisamos recuperar a capacidade de sonhar,
resgatar a utopia de um mundo melhor, ter uma visao de futuro, ter coragem
de ousar, propor.

Pois os acontecimentos do mundo vao ocorrendo pelo fazer humano. Para
isso é preciso conhecer a verdade das coisas, caso contrario ndo ha o que buscar.
Segundo Sdcrates (apud GHEDIN, 2003a) a razdo é a possibilidade primeira para
conhecer a verdade, passando pela reflexdo individual, isto €, ao fazer com que
cada individuo reflita sobre si proprio, parte-se das impressdes subjetivas para
chegar a objetividade da verdade. Além disso, a raz&o “[...] tem a ver com a
linguagem. E a linguagem é o operar no qual ndo hd modo de fazer referéncia a algo
independente” (MATURANA, 2001b, p. 66).

Tendo em vista que a reflexdo é um processo individual', a percepcdo do
professor em formacédo se dara a partir de sua realidade, pois toda experiéncia de
certeza é um fendmeno individual em relagéo ao ato cognitivo do outro (MATURANA
e VARELA, 2001). Assim, ter a compreensdo de que cada professor tem uma
maneira particular de perceber o mundo, € o principio para entender as condicées
de lidar com as diferencas como um potencial no processo da formacao deles. Além
disso, é importante saber que ndo “ha duvida de que a percepcao continua a
desempenhar especial papel na aquisicao de conhecimentos” (HEGENBERG, 2002,
p. 86).

Sendo assim, é importante que na formacado do professor seja enfatizada a
importancia da percepcao para que ele seja sensivel para 0os acontecimentos que
ocorrem na sua realidade de trabalho, a fim de que possa refletir sobre esses
acontecimentos, em busca de uma solucdo. Para isso, ele precisa conhecer 0s
contelidos, as metodologias, as teorias e as técnicas a fim de que adquira elementos
para estabelecer uma relacéo entre a teoria e a pratica.

Segundo Santos (2006, p. 11) a teoria s6 adquire significado quando

[...] vinculado a uma problematica originada da pratica e esta s6 pode ser
transformada quando compreendida nas suas multiplas determinagfes, nas
suas raizes profundas, com o auxilio do saber sistematizado.

! Com isso ndo estamos querendo negar os processos de reflexdo que surgem no contexto social;
também nao ignoramos os processos reflexivos provocados no espaco coletivo. Aqui se quer mais
compreender como isso opera nos individuos, sem esquecer-se que estas sdo partes de um mundo
socialmente constituido.
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Assim, a formacao do professor precisa problematizar situagdes a fim de que
ele tenha como compreendé-la a partir de um significado. Dessa maneira, estara
adquirindo conhecimento para desempenhar sua funcdo futuramente. Isso nem
sempre € facil, pois no inicio da formacao o professor ndo tem base epistemologica
para se perceber nela, o que dificulta a abstracdo e sistematizacdo de tantos
trabalhos que precisa desenvolver. Ele deve se esforcar para aprender. I1Sso exigira
dele uma determinagao sobre o “[...] objeto, por isso € que o sujeito se conduz
receptivamente perante o objeto” (GHEDIN, 2003a, p. 237).

Para minimizar essa deficiéncia é preciso que durante a formacdo o
professor seja preparado para ter o habito da leitura e do registro associado a
interpretacdo do lido e escrito com a realidade. Assim, vai adquirindo habilidade para
transformar sua pratica em teoria. Mas isso nao é facil, pois se constitui em uma das
grandes dificuldades do professor por ndo ter esse dominio e por ndo assumir que
sua profissdo € intelectual, fazendo de seus pensamentos uma possibilidade de
producado textual para expressar idéias, as quais serao significativas se adquirirem
importancia no coletivo.

Sobre o pensamento Morin (2003, p. 33) diz que ele

[...] é capaz de transformar as condigdes de pensamento, ou seja, de
superar uma alternativa insuperavel, nao evitando-a, mas situando-a num
contexto mais rico no qual cede lugar a uma nova alternativa, a aptidao de
envolver e articular o anti e 0 meta. Permite resistir & dissociacdo gerada
pela contradicdo e pelo antagonismo, dissociacdo que evidentemente nao
suprime a contradicdo. O pensamento possibilita a integracdo da
contradicdo num conjunto, em que possa continuar fermentando, sem
perder sua potencialidade destrutiva e até sua potencialidade construtiva.

Partido do principio de que o pensamento possibilita a integracdo, podemos
entender essa integragdo como 0 principio da construcdo do conhecimento que,
segundo a teoria de Vigotsky (2000) diz que todo conhecimento é construido
socialmente. Além disso, essa teoria tem por base o desenvolvimento intelectual do
individuo como resultado de um processo sécio-histérico que enfatiza o papel da

linguagem e da aprendizagem. Assim, descrever

[...] a aprendizagem como uma internalizacdo do meio confunde as coisas,
porque sugere que na dindmica estrutural do sistema nervoso ocorrem
fendmenos que so existem no dominio de descri¢cdes de alguns organismos
capazes de linguagem (MATURANA e VARELA, 2001, p. 192).
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O conhecimento que permite o desenvolvimento mental se da na relacao
com o0s outros. Assim justifica-se que a pratica, reflexiva tendo como perspectiva
estruturante o conhecimento, deve ser uma consequéncia desse conhecimento
construido na coletividade.

Além disso, aprofundando a questdo, Ghedin (2005a) afirma que o
conhecimento é sempre uma relacdo que se funda entre a pratica e as
interpretacdes da pratica que € um modo de ver e interpretar o préprio modo de agir
no mundo, pois a reflexdo sobre a pratica constitui o questionamento da pratica que
inclui intervengBes e mudancas. E o processo reflexivo ndo surge por acaso. Ele é
resultado de uma trajetéria que se estende pela vida, pois conforme Maturana e
Varela (2001) construimos nosso conhecimento do mundo e esse também constroi
seu conhecimento a nosso respeito.

Nesse processo de constru¢cao do conhecimento que se da de forma mutua,
o futuro professor vai adquirindo elementos que faréo parte de seu trabalho de
maneira que podera adquirir habilidade de trabalhar em equipe, planejar e
desenvolver planejamento coletivo assumido-se como um sujeito de transformacéao.
A relacdo dele com seus estudantes sera um permanente processo de
aprendizagem, pois a medida que eles interagem s&o modificados por meio das
trocas de experiéncia. Isso consequentemente vai proporcionar uma mudanca de
postura. A medida que o conhecimento é obtido as acdes passam a ser diferentes,
pois o olhar sobre a realidade muda. E assim, outras situacdes vao ocorrendo de
maneira que o0 processo de conhecer se prolonga enquanto se vive.

Por isso, entendemos que sendo o0 conhecimento uma perspectiva
estruturante da pratica reflexiva ela deve acontecer de maneira coletiva, pois é na
troca de experiéncia com o outro que ela se constitui. E, o professor ao construir sua
formacdo, juntamente com os outros, fortalece e enriguece seu aprendizado,
contribuindo para a formacdo de seus colegas que também estdo em processo de
formacéo.

Seguindo a mesma légica futuramente esses professores poderdo
aperfeicoar a maneira como aprenderam contribuindo para a formacdo de seus
estudantes, pois conforme Freire (1996, p. 43), “[...] pensando criticamente a pratica
de hoje ou de ontem € que se pode melhorar a proxima préatica”, desencadeando

uma agao transformadora.
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A idéia de Nogueira (2004, p. 47) é condizente com a idéia de Freire, (1996)

quando diz que:

Ao refletir criticamente sobre a sua pratica de hoje, o educador repensa e
melhora a de amanha. Os momentos de formacdo que dao espaco para
que os professores reflitam criticamente sobre sua atuacdo docente
poderao, assim, transformar o processo de ensino/aprendizagem. Poderao
também contribuir para que o discurso que considera o educando um
sujeito construtor do seu proprio conhecimento, que defende uma
educacdo democratica, justa, muitas vezes defendida pelos professores,
seja realmente posto em pratica.

Essa pratica s6 tem sentido de ser se for o resultado de uma reflexdo
coletiva, caso contrario sera o que chamamos de autoritarismo e a transformacéao
nao atenderia aos anseios dos menos privilegiados, conforme consta no estudo de
Nogueira (2004) que trata em geral de espacos de dialogo e se fundamenta em
Freire.

Por isso, dizer que uma reflexdo precisa ser coletiva significa dizer que ela
deve ser a soma de conhecimentos diferentes para criar diversas possibilidades, as
quais, segundo Andrade e Silva (2005), é unicamente humana, pelo fato de utilizar a

linguagem.

Sobre a linguagem, especificamente denominada como linguagem politica,
Giroux (1990, p. 28) faz uma reflexdo sobre as escolas como instituicdes dizendo

que

[...] Com uma linguagem politica, as escolas sdo entdo defendidas
como instituicdes que fornecem as condi¢cfes ideoldgicas e materiais
necessarias para a educacdo dos cidaddos na dinamica da
alfabetizagdo critica e coragem civica, e estas constituem a base
para seu funcionamento como cidadédos ativos em uma sociedade
democratica.

Conforme Vasconcellos (2003), a educacédo, tendo em vista ao esforgo
pessoal e coletivo de se constituir na sua plenitude como um processo continuo de
formacédo denota o que Freire (1987, p. 68) diz: “ninguém educa ninguém, ninguém
educa a si mesmo, os homens se educam entre si, mediatizados pelo mundo”. Por
isso, a reflexdo deve extrapolar o ambito da individualidade, pois, conforme Ghedin

(2005a, p. 130), “[...] toda reflexdo esta sempre historicamente situada diante de
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circunstancias concretas que estao ligadas ao contexto social, politico, econémico e

historico” e por esse motivo deve ser exercitada na coletividade.

2 A cognicdao e a pratica reflexiva

A cognicao pode ser entendida como a acao ou resultante de ter ou adquirir
conhecimento. Pode ser entendida também segundo Ferreira (2001) como o
processo de assimilar percepcdes, representacbes, pensamento, associacfes e
lembrancas. Sendo assim, para formar a pratica reflexiva de professores tendo como
perspectiva estruturante a cognicdo ha a necessidade de que esta formacao se dé
por meio de processos que proporcionem as relacdes interpessoais e coordenacdes
de acbes, pois na vida cotidiana, segundo Maturana (2001a), € a cognicdo o
elemento que tem a ver com as relacbes e coordenacbes dos processos de
construcdo do conhecimento. Deste modo, entende-se que a cogni¢cdo compde-se
de um conjunto de outros elementos do processo de construcdo do conhecimento
em cada individuo.

Em situacoes de formacédo, a todo momento os futuros professores passam
por experiéncias que vao fundamenté-los para o desenvolvimento de sua profisséo.
Nessas situacdes estad envolvida a cognicdo que é alegada quando as a¢les que
eles fazem séo aceitas como conduta adequada. Ou seja, para haver conduta
adequada o professor deve desenvolver um trabalho cerebral. Para isso ele se
utiliza do pensamento, da percepcéo e da memoria que ajudardo no planejamento e
execucao de acbes em busca de uma conduta adequada.

Assim se for proferida uma indagacdo, ou uma situacdo que o professor
precisa resolver utilizando esse trabalho cerebral e mesmo assim a resposta que ele
der ndo corresponder aos critérios pré-estabelecidos para a resposta esperada,
dizemos que nao houve uma acédo adequada. Logo, ndo sera alegada cognigao.

Sendo uma conduta adequada, aquela que esta de acordo com a acéo
idealizada, o conhecimento sera uma constituicdo feita pelo formador do futuro
professor. O formador nesse caso devera ter uma capacidade operacional, capaz de
atribuir cognicdo ao professor ao aceitar suas agées como adequadas, num dominio
cognitivo. Maturana (2001b) reflete sobre o problema da cognicdo dizendo que

guando se deseja saber se alguém sabe algo é preciso que Ihe fagca uma pergunta,
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exigindo que se faca alguma coisa. Isso quer dizer que a resposta a pergunta
formulada né&o é suficiente para caracterizar um saber, pois este deve ser associado
a um fazer que constitui a demonstracdo daquele saber expresso na resposta.

Diante disso, percebemos que a cognicao esta na combinacao entre o que é
perguntado e a acdo desenvolvida a partir da pergunta. Em relacdo a formacgéo do
professor muitas sdo as situacdes® que poderiam ser propostas para que eles
exercitem a cognicdo. Dessa forma eles sao preparados para buscar em si mesmos
muitas respostas que quando estdo no desenvolvimento de seu trabalho ndo sabem
de imediato por onde comecar a resolvé-las. A deficiéncia disso pode estar numa
formacao tradicional que so utiliza a memaoria como Unico recurso formativo.

Entdo, podemos dizer que o problema estd em identificar a conduta
adequada, ou seja, a acdo que resolveria o problema. Para que o professor tenha
uma conduta adequada € preciso que ele conheca diversas possibilidades de
resolucdo do problema. Para isso, precisa se utilizar dos recursos da cogni¢éo a fim
de reunir elementos que o ajudardo a chegar a uma conduta adequada.

Isso significa dizer que poderd ir testando as idéias por ele formuladas, as
experiéncias vivenciadas por colegas de profissdo e a medida que ndo obtiver um
resultado positivo € porque ndo teve uma conduta adequada. Diante desse resultado
ele poderé fazer outras tentativas até conseguir uma conduta adequada.

E nesse sentido que defendemos a formacdo de uma préatica reflexiva, a
qual dara suporte ao professor para criar possibilidades de achar uma conduta
adequada, pois quando o professor experimenta formas para resolver situacoes
problema exercita a cogni¢ao, construindo um conhecimento possibilitando alcancar
a conduta adequada, que seja congruente com as circunstancias nas quais elas se
realizam.

Entendemos que para o professor ter a disponibilidade de ir fazendo essas
tentativas ele precisa ser um bom observador. Nesse sentido, observagbes do
mesmo professor, sob as mesmas condi¢des feitas com situacdes diferentes podem
atribuir diferentes valores cognitivos por considerar o contexto relacional, por isso,
ele ndo deve simplesmente pensar em sua sala de aula, mas ultrapassa-la, pois as

influéncias que as circundam tem um valor significativo para a mudanca de postura,

% No estudo de Oliveira (2008) séo apresentadas varias situagdes de como o professor pode trabalhar
utilizando o espaco escolar como sala de aula, por exemplo, a horta como recurso para ensinar
conteddos de Mateméatica. Essa apresentacdo se deu por meio de oficinas pedagdgicas para
demonstrar a criatividade no Ensino de Ciéncias.
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entendidas como estruturas que aparecem para o professor como um efeito sobre o
ambiente.

Isso denota que os problemas existentes em sala de aula sdo uma extensao
dos espacos que o0s estudantes estdo inseridos como a casa, a igreja, a rua e
outros. Além disso, significa dizer que o professor constantemente trabalha com a
incerteza, pois pelo fato do estudante estar em condi¢des de complexidade o
professor devera ir adequando a necessidade de construir o conhecimento a partir
da realidade que se apresenta.

Nesse caso, entendemos a complexidade no sentido em que afirma Morin
(2003, p. 44):

A primeira vista, complexidade é um tecido de elementos heterogéneos
inseparavelmente associados, que apresentam a relagdo paradoxal entre o
uno e o multiplo. A complexidade é efetivamente a rede de eventos, agdes,
interacbes, retroacbes, determinacdes, acasos que constituem nosso
mundo fenoménico. A complexidade apresenta-se, assim, sob o0 aspecto
perturbador da perplexidade, da desordem, da ambigiidade, da incerteza,
ou seja, de tudo aquilo que é se encontra do emaranhado, inextricavel.

Assim, podemos entender que o0 processo cognitivo se da pelo
entrelacamento da vivéncia daquele que interage com o meio. Nesse processo é
gue ocorrem as mudancas estruturais. Maturana e Varela (2001) dizem que é em
relacdo ao efeito esperado que se avalia as mudancas estruturais, que sao
desencadeadas no organismo como um ato cognitivo. Ou seja, a cognigdo tem
haver com a organizacdo que ocorre a fim de responder a uma situacéo
problematica concreta de seu contexto.

Quanto a explicacdo dos fendmenos cognitivos estes sdo entendidos como
processos pelos quais os significados sao originados a partir da estrutura cognitiva
de cada um. Nesse caso, professores e estudantes terdo um trabalho cerebral
diferente tendo em vista a constituicdo de sua cognicéao.

Assim, cada professor apresentard uma determinada limitacdo em relacéo
aos outros professores, pois entre eles ha diferencas de compreensao. Pois cada
um tem uma maneira particular de trabalhar as informac¢des. Essa maneira particular
€ complementada no momento em que trabalham juntos. Além disso, os fenbmenos,
enquanto processos de reflexdo, sdo seguimentos nos quais cada significado
impulsiona outro significado até o limite da possibilidade da observagéao.

Aceitando que todos os organismos vivos possuem uma conduta adequada,



39

0 conhecer pode ser ampliado para fora do ambiente humano (ANDRADE e SILVA,
2005), pois conhecer € um fenbmeno cognitivo mais amplo do que pensar, raciocinar
e medir entrelacados que conjugam a percep¢ao, a emocao e a acao, por isso, nao
é limitado ao humano. Dessa forma, o processo de conhecer inclui todos os seres
vivos, pois durante sua existéncia estdo em contato com o mundo vivendo e
conhecendo.

Porém € importante ressaltar que somente o ser humano € capaz de refletir
sobre a propria pratica. Nesse sentido, ndo € qualquer reflexdo que “possibilita a
institucionalizacdo do ser humano, mas uma reflexdo que se da pela capacidade e
pela habilidade de fazer perguntas, portanto, de problematizar o estado de coisas, a
situagdo em que noés nos encontramos” (ALMEIDA, N., 2008, p. 70) é que pode se
constituir em uma prética reflexiva, a qual pode ser entendida como o principio da

legitimac&o da ciéncia® como dominio cognitivo.

3 A ciéncia como dominio cognitivo e sua relacdo com a formacao reflexiva de

professores

A ciéncia faz parte da historia da humanidade, no sentido de que o homem
sempre buscou explicacdes para suas indagacdes. Como um dominio cognitivo, a
ciéncia € um dominio de acdes e esta presente em todo fazer humano. Da mais
simples até a mais complexa acdo. Como tal, € uma rede de conversacdes que
envolvem afirmagBes e explicacdes legitimadas pelo critério de validacdo das
explicacbes cientificas. No contexto da educacéo, o professor precisa materializar
sua acdo enquanto profissional que produz conhecimento, pois seus dominios de
acOes precisam ser compartilhados para que sejam validados. Mas para que o
professor chegue a essa postura é preciso que ele seja preparado para aceitar que o
outro pode contribuir com o conhecimento que tem a fim de criar possibilidades de
explicacoes.

A importancia do conhecimento, nesse caso, tem a ver com 0 que
Vasconcellos (2003, p. 58) diz que “nosso grande instrumento de trabalho na escola

€ 0 conhecimento. A meta ultima €& a humanizagdo, a libertacdo”. Entdo a

* Almeida, W., (2008) em sua dissertagdo apresenta um contexto histérico sobre a evolucdo da
ciéncia, que nos permite complementar as idéias que serdo discutidas aqui.
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responsabilidade do professor estd além de simplesmente repassar conteldos para
0s estudantes, mas contribuir para que por meio do conhecimento se libertem.

Maturana (2001b, p. 45) diz que “a responsabilidade do cientista esta na sua
responsabilidade como pessoa, pois 0 que acontece é que ele gera um dominio
especial de conhecimento, um dominio de afirmacdes que tem caracteristicas
fundadas no viver’. Assim, como os cientistas os professores também geram
conhecimento cientifico, desmistificando o que tem sido atribuido a profissdo do
professor, o qual historicamente era visto como um mero transmissor de idéias
elaboradas por especialistas. Hoje, a profissdo do professor pode ser assumida
como aquela em que a constru¢cdo do conhecimento € condicdo de seu trabalho
intelectual.

Em relacéo a condi¢céo de trabalho dos cientistas ndo ha um Unico aspecto
ou operacao do critério de validacdo das explicacbes cientificas, construidas por
eles, que seja cientifico por si mesmo, pois essa validacado é o resultado de uma
construcdo assim como o conhecimento é construido no exercicio da profissdo do
professor. O que a torna cientifica € a sua legitimac&o por um observador-padrao, ou
seja, um cientista. Assim, a ciéncia se define e se constitui como um dominio
cognitivo, transformando-se a medida em que mudam as perguntas que O
observador-padrao faz, conforme as explicacbes que ele ou ela aceita como
adequadas as circunstancias.

As peculiaridades da ciéncia como dominio cognitivo surgem pela aplicacao
do critério de validacdo das explicacbes cientificas explicitado de maneira
operacional e ndo implica qualquer referéncia direta ou indireta, de uma realidade,
pois independem do mundo objetivo. Esse critério pode ser apreendido e aplicado
independente do que o observador-padrdo acredita. A diferenca entre o que
acontece na vida cotidiana como cientista depende de emocdes, de desejos e de
reflexdo sobre o que ele faz.

Maturana (2001a) diz que hoje, a palavra ciéncia frequentemente faz
referéncia ao conhecimento validado por meio de um método particular, que € o
conhecimento cientifico. Entendemos que o conhecimento cientifico se legitima a
partir de uma pratica reflexiva, pois sem esta ndo haveria a possibilidade de
construgdo desse conhecimento, que € resultante de um continuo e permanente

esforco.
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Entende-se que “[...] as explica¢des cientificas sdo validadas no dominio de
experiéncias de uma comunidade de observadores, e se relacionam com as
coordenacdes operacionais dos membros dessa comunidade” (MATURANA, 2001b,
p. 82). Portanto, € aceito o que € considerado por mais de um olhar ou opinido e nao
por consideracdes isoladas.

Trazendo isso para a formacao da pratica reflexiva podemos dizer que os
professores assim como 0s observadores precisam estar em espacgos coletivos
discutindo sobre suas acdes fundadas nas teorias, ndo como meras praticas, mas
como uma explicagdo sobre a pratica. E, a medida que eles vdo encontrando as
explicagbes sobre sua acdo geram uma autonomia, que nao € exclusivamente
resultante de um processo individual, mas constitui-se, fundamentalmente, como
resultado do trabalho coletivo.

No momento da formacgdo inicial, os professores precisam assumir sua
profissdo como uma busca, que precisa ser discutida e validada a fim de que o
resultado disso, seja a construcdo do conhecimento do professor em formacéo. Para
isso uma das saidas é que o professor assuma a postura de critico reflexivo,
sabendo que isso ndo depende sé dele, pois por detras do que acontece na escola
h& os interesses politicos, as formas de gestdo e as necessidades da comunidade
escolar.

Segundo Romanelli (2003, p. 29)

A forma como se origina e evolui o poder politico tem implicacdes para a
evolugcdo da educacdo escolar, uma vez que esta se organiza e se
desenvolve, quer espontaneamente, quer deliberadamente, para atender
aos interesses das camadas representadas na estrutura do poder. Dessa
forma, ainda que os objetivos verbalizados do sistema de ensino visem a
atender aos interesses da sociedade como um todo, é sempre inevitavel
gue as diretrizes realmente assumidas pela educacgéo escolar favorecam
mais as camadas sociais detentoras de maior representacao politica nessa
estrutura.

S6 uma equipe bem articulada que tenha argumentos para poder conciliar
esses interesses com 0 que se pretende fazer. Para isso, o professor precisa
pensar sobre sua pratica de maneira rigorosa, pois olhando a acédo do cientista
podemos dizer que ele tem uma agao rigorosa, uma pratica reflexiva. Ele se legitima
pelo prazer de explicar se assemelhando ao trabalho do professor.

O trabalho do professor também consiste em explicar ou comunicar o

resultado de um estudo. Sendo assim, esse resultado também esta no ambito da
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ciéncia, pois todo conhecimento veiculado na escola teve sua origem em pesquisas
cientificas que passaram por uma transposicao didatica para se adequar a realidade
escolar. Nesse sentido, entendemos que é necessario nos aprofundarmos um pouco
sobre a transposicdo didatica a fim de estreitarmos as acdes existentes entre os

cientistas e os professores.

4 A transposicao didatica e a pratica reflexiva

Segundo Marandino (2004), a teoria da transposicao didatica originou-se na
didatica da matematica, através do trabalho de Chevallard e Joshua (1991), os quais
estudaram a Matematica do conceito de distancia e analisaram as alterac6es desse
conceito até chegar aos programas de Geometria.

A transposicao didatica é entendida como a transformacgéo artesanal de um
saber cientifico produzido pelos cientistas a fim de chegar a um saber escolar. Essa
transformacdo, muitas vezes, modifica o fato primitivo, pois o saber ensinado,
registrado no plano de aula do professor, ndo coincide com a intencdo prevista nos
objetivos programados. Por outro lado, ndo ha garantia de que, no plano individual, o
conteudo aprendido corresponda ao conteddo ensinado pelo professor.

Perrenoud (1999) diz que ela é a sucessao de mudancas que ocorrem da
cultura vigente para os programas da escola, considerando os conceitos do ensino e
do trabalho escolar. Chevallard (1990, p. 31 apud PINHO ALVES, 2001) diz que é
um processo no qual um conceito do saber cientifico sofre mutagbes adaptativas
tornando-o capaz de tomar um lugar entre 0s objetos de ensino. Segundo Pais
(2002) pode ser entendida como uma ocorréncia da transposicdo dos saberes na
evolucdo das idéias, no plano histérico da producédo intelectual da humanidade.
Pode ser analisada no dominio da aprendizagem para caracterizar o fluxo cognitivo
do desenvolvimento do conhecimento, restrito ao plano das elaboracdes pessoais.

Consideram-se trés especificidades epistemoldgicas: o Saber Sabio, saber
cientifico, € um conjunto de informacfes convencionadas pela comunidade de
cientistas que pode ser modificado em funcdo de novas descobertas; o Saber-a-
Ensinar, saber escolar, € um conjunto de informacdes dispostos nos programas e
livros, é oriundo do saber cientifico e determina caracteristicas particulares ao saber

escolar, distanciando-se do saber cientifico; e o Saber Ensinado, saber produzido
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em sala de aula, ndo tem a mesma conotacao epistemoldgica que o conhecimento
construido no interior das comunidades cientificas, pois muitas vezes ele nao vai
além de reproducao daquilo que esta posto nos livros, ou seja, ndo questiona, ndo
busca compreender as razdes e motivos de tal conteudo.

A relacdo do professor com a transposicéo didatica se da devido a reflexdo
que tem sobre sua acao construindo uma teoria prépria, explicativa da sua pratica
para a sistematizacdo de novos conhecimentos. Essa reflexdo se configura como
um dos desafios para valorizar as entrelinhas do conhecimento transposto, a fim de
nao solidificar uma visdo cartesiana que valoriza uma historia individual e elitista.

Assim, o trabalho do professor se manifesta, entre outras formas, na
traducdo do conhecimento escolar, a partir de metodologias e recursos que
favorecam a reflexdo sobre os conceitos transpostos, atentando se o que sera
passado aos estudantes tem base em reflexdes epistemoldgicas, a fim de promover
uma aprendizagem contextualizada.

A Transposicao Didatica varia de acordo com os diferentes niveis de ensino
existindo consequentemente varias etapas de transposicdo de saberes. Ghedin
(20054, p. 130) diz que:

Todo ser humano, pelo caréter geral de sua cultura e por ser portador da
cultura humana e da cultura de uma determinada sociedade, é um sujeito
reflexivo. Porém, h4 sempre uma substantiva diferenca e graus diferentes
entre as reflexdes que os diversos seres humanos produzem. Partimos do
pressuposto de que todo ser humano € dotado de reflexividade, mas
afirmamos que nem toda reflexdo é do mesmo grau ou nivel.

E a partir do pensamento reflexivo que a pratica do cotidiano docente
resultara em um novo saber, tendo por base a analise de como esta acontecendo a
transposicao didatica desse saber. Nesse sentido, segundo Frigotto (2000, p. 81),
“[...] ndo € a critica pela critica, o conhecimento pelo conhecimento, mas a critica e 0
conhecimento critico para uma pratica que altere e transforme a realidade anterior
no plano do conhecimento e no plano histérico e social”.

Para Mello (2004) uma transposicdo didatica bem realizada permite que
conhecimentos construidos em outros tempos e espagos possam ser reconstruidos,
compreendidos e aplicados no contexto do agora.

No modelo transpositivo 0s saberes ensinados constituem-se em uma

transposicdo e em uma (re)elaboragdo dos saberes cientificos. Enquanto o modelo
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disciplinar, segundo Lestegas (2000), considera os conhecimentos ensinados como
concepcdes originais da escola, cujas afinidades com os conhecimentos cientificos
homonimos, se existem, sdo muito remotos, por ter sido intensamente modificados

para responder aos objetivos que a sociedade conferiu as instituicdes escolares.

5 O dialogo e a pratica reflexiva

O conhecimento e a cogni¢cdo como perspectivas de formacdo da pratica
reflexiva se constitui a medida que o didlogo permite a possibilidade de comunicagéo
e interacdo, pois é somente através dele que a ciéncia é consolidada e os
professores exteriorizam o que pensam. Além disso, é através do didlogo que ha a
possibilidade de avaliagdo mutua a fim de prevalecer a idéia que melhor atenda as
necessidades do momento.

Dessa forma, o dialogo torna-se elemento indispensavel para a formacéo da
pratica reflexiva, pois possibilita a troca de experiéncias. Nogueira (2004) fala que
“os espacos de dialogo, reflexdo e troca proporcionados em momento de formagao
inicial ou permanente de professores contribuem para a formacao de profissionais
reflexivos”. Para ele, ser um profissional, além de refletir sobre sua pratica, deve
construir 0 seu préprio conhecimento a partir dos problemas diarios da sala de aula,
compreendendo as exigéncias da pratica.

Aqui percebemos nuances do que seria 0 professor como intelectual, o
professor que faz de sua profissdo uma possibilidade de transformar a educacgao
através de suas idéias. Segundo Campos (2007), o desafio da educacdo é o de
intervir no mundo, transformando-o pelo didlogo. Compreende-se que o papel do
professor € o de mediador das relacées, da aprendizagem e do conhecimento, pois
sua atividade é compartilhada com outros sujeitos e a atividade reflexiva prescinde
da mente, criando e atribuindo significados ao mundo, as coisas e a atuacao
pedagogica do professor.

E nesse complexo espaco entre mente e cultura que se compde o campo da
cognicdo. Cultura e dialogo constituem os elementos na construcéo dos saberes do
professor. O professor, como sujeito do conhecimento, é mediador pelo didlogo da

relacéo entre ele e o educando em interagédo. O trabalho do professor se faz pela
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acdo mediada, pela reflexdo dessa pratica, a partir da dimensao intersubjetiva e
dialégica dos sujeitos.

O didlogo que se estabelece entre sujeitos é situado num contexto que
marca a relacdo entre estes. O sentido gerado pela comunicagéo entre estudante e
professor, num processo dialdgico sugere uma reconceptualizacdo sobre reflexdo
epistemologica. O docente, pelo didlogo na gestdo da classe, contextualizada no
ambiente educativo, promove a elaboracdo de saberes, resultantes de uma
racionalidade pedagogica.

Durante a formacédo da pratica reflexiva o professor esta em interacdo com o
meio e por isso sofre modificagOes estruturais. Ou seja, todos os professores que
foram formados em uma mesma turma terdo historias diferentes, pois cada um
percorreu um trajeto peculiar e possuem uma maneira particular de percepcao que é
individual. Por esse motivo, trabalhar de maneira coletiva € uma forma de enriquecer
0S conhecimentos mutuamente.

Maturana (2001a) afirma que a historia dessas modificacdes estruturais € a
ontogenia, historia individual na qual a transformacédo interativa € uma deriva
estrutural e as mudangas que ocorrem Sao contingentes com o meio. Maturana
(2005) defendeu a idéia que a histéria de mudanga do cérebro humano esté
relacionada, principalmente, com a linguagem que se estabelece quando se alia ao
viver. Ao refletirmos sobre a linguagem, ja estamos nela.

Existimos na linguagem como seres conscientes na reflexdo, pois conforme
Maturana e Varela (2001) toda reflexdo ocorre na linguagem, que € nossa maneira
particular de ser humano e conhecer como conhecemos e reconhecer que as
certezas e 0s conhecimentos dos outros sdo tao aflitivos e tdo ténues quanto 0s
NOSSOS.

Assim, podemos afirmar que a reflexdo, enquanto processo cognitivo
individual esta presente em duas formas essenciais que um observador, ao viver
uma experiéncia, pode adotar para escutar ou dar explicagdes que sao “o caminho
da objetividade sem parénteses e o caminho da objetividade entre parénteses”
(MATURANA, 2001b, p. 248).

No caminho da objetividade sem parénteses conhecer € uma afirmacao
cognitiva valida, porque faz referéncia a uma realidade independente do observador.
Assim, o professor que atua nesse caminho ndo aceita a existéncia de varias

realidades ndo sendo capaz de desenvolver um trabalho coletivo e,
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consequentemente, por agir individualmente descarta a possibilidade de ser co-
responsavel por aquilo que acontece com seus estudantes e o0s outros atores da
escola.

Dessa forma, os fatos existem, quando o professor os conhece ou nao; ou
Se possa vir a conhecé-los, ou sabe da existéncia desses por meio da percepg¢ao ou
da razdo. Tais saberes independem da realidade dele e da concretizagcdo da
existéncia das coisas, pois ndo se sente responsavel. Como nos revela Maturana
(2005), o observador ndo se pergunta pela origem de suas habilidades cognitivas
como propriedades constitutivas de seu modo de ser.

Nesse caso, 0 observador aceita a existéncia de uma realidade que valida o
conhecer dele e a explicacdo e compreensdo desse conhecimento, porque a
universalidade do conhecimento fundamenta-se nessa objetividade. Assim, depende
do individuo, sujeito do saber, aceitar ou ndo certa formulacdo da experiéncia
segundo um critério de aceitacdo do escutar, pois a validade das explicacdes aceitas
se configura no assentimento e ndo independente dele.

Dessa forma, somos objetivos porque o que falamos € valido, independente
de nossas crencas, pois toda verdade objetiva € universal e valida para qualquer
observador de maneira que a cognicdo dele ndo permita a aceitacdo de outras
realidades. Nesse contexto, Zeichner (1993, p. 18) diz que “é frequente estes
professores esquecerem-se de que a sua realidade quotidiana é apenas uma entre
muitas possiveis, e que existe uma série de op¢des dentro de um universo de
possibilidades mais vasto".

Conforme Maturana (2001b), na objetividade entre parénteses o observador
aceita como seus todos o0s tracos constitutivos dos sistemas vivos. Maturana (2001a)
afirma que ao aceitar a pergunta pelo observador e ao assumir a biologia, constata-
se que cada ser humano é um individuo Unico com percepc¢des diferentes. Quanto a
isso Zeichner (1993, p. 18) relata que “os professores que t€ém um espirito aberto
examinam constantemente as fundamentacfes l6gicas que estdo na base do que é
considerado natural e correto, e ndo descansam enquanto ndo descobrem as
causas dos conflitos”.

Os professores que se fazem essa pergunta devem explicar o que se faz
como observador e como é que faz o que se faz. Assim, explicar € propor uma
reformulacdo da experiéncia de forma aceitdvel pelo observador e, escutar uma

resposta explicativa, quando ndo assumimos uma pergunta pela origem das
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habilidades cognitivas do observador isso equivale a escutar esperando ouvir uma
referéncia a uma realidade independente de n6s mesmos.

O modelo cientifico proposto por Maturana nos permite pensar um Nnovo
caminho a percorrer, no que diz respeito, a um novo modelo pedagdgico. Conforme
a teoria dele, um sistema estruturalmente acoplado é um sistema de aprendizagem,
onde ocorrem constantes adaptacdes e desenvolvimento, indicando, assim, que o
conhecimento tem fundamento biolégico e se constréi, tendo como base ontologica
o mundo fisico.

Nesse sentido, € necessario formar professores responsaveis com
consciéncia social e que reflitam sobre sua prética, corrigindo erros, e tendo um
comportamento ético, pois como diz Freire (2007), ndo é possivel pensar os seres
humanos longe e fora da ética. E por isso que transformar a experiéncia educativa
em treinamento técnico € amesquinhar o seu carater formador.

Os professores devem saber que educar e aprender sdo fendmenos
bioldgicos que envolvem todas as dimensdes do viver humano e que aprender é
transformar-se em coeréncia com o emocionar. A maior dificuldade no processo
educacional, segundo Maturana e Nisis (2000), esta entre a formacdo humana que
tem a ver com o desenvolvimento co-criador de um espago de convivéncia social
para o crescimento no auto-respeito e no respeito pelo outro; e a capacitacdo que
tem a ver com a aquisi¢cdo de habilidade e capacidade de acao para realizar o que
quiser viver e como tarefa educacional ela consiste na criacdo de espacos de acgao
onde se exercitem as habilidades que se deseja desenvolver.

Isso consiste na aceitacdo do outro como um legitimo outro na convivéncia,
considerando que ele é um ser que se equivoca, compartilha e tem sentimentos. E
nesse sentido que a formacgéo de professores deve caminhar para que ndo haja a
violéncia contra a pessoa humana no sentido de provocar conflitos, a fim de
comprometer a sua prépria existéncia.

Sobre a violéncia Vasconcellos (2003, p. 54) diz que:

Se tivermos em conta que a maior violéncia para um ser humano é perder a
perspectiva de futuro, podemos vislumbrar o decisivo papel do professor. A
guestdo do horizonte, da perspectiva, é até mesmo mais decisiva e violenta
do que a fome, porque na fome o sujeito pode, no limite, roubar ou saquear
para saciar-se. Quando falta perspectiva, esperanga, ndo tem animo para
nada.
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Atualmente h&d uma preocupagcdo com essa situacdo, de maneira que esta
sendo reconhecido que por meio da educacdo poderemos ter uma perspectiva
promissora. Para isso, como diz Junior (2005), a formacéo de professores que tem
como base o0s processos reflexivos, exige uma articulacdo entre a pratica buscando
promover rupturas com as agdes mecanicas efetivadas nas atuagbes docentes. A
reflexdo critica considera a amplitude do contexto da realidade social sobre as
formas de atuar, de pensar do professor e da propria producdo do conhecimento
enquanto saberes socialmente construidos num determinado contexto historico-
social.

Além disso, é necessério suprir a caréncia de uma formacdo adequada em
relacdo a que os professores deveriam ‘saber’ e ‘saber fazer’ para desempenhar sua
tarefa e abordar os problemas que esta os propde. Para isso € preciso “[...]
proporcionar aos professores a oportunidade de um trabalho coletivo de reflexéo,
debate e aprofundamento” (CARVALHO e GIL-PEREZ, 2003, p. 15). Dessa maneira,
suas producdes podem aproximar-se aos resultados da comunidade cientifica, tendo
em vista a importancia de orientar o trabalho de formacdo dos professores como
uma pesquisa dirigida, contribuindo para a transformacdo de suas concepcodes
iniciais, pois segundo Freire (2007, p. 29), “ndo ha ensino sem pesquisa e pesquisa
sem ensino”.

Nesse processo se requer a convivéncia de um trabalho coletivo. Assim, é
preciso que o professor em formacéo perceba suas emocdes. Isso requer liberdade
reflexiva e confianca em suas potencialidades, reconhecendo, que todos os seres
humanos sdo igualmente inteligentes e capazes de aprender. Para isso, deve-se
criar um espaco sem competicdo, privilegiando a acao/reflexdo que possibilitem o
fazer e o conviver, a partir de uma educacao fundada na biologia do amor, “[...] no
encanto do ver, do ouvir, do cheirar, do tocar e do refletir, descobrindo o que h& no
seu entorno” (MORAES, 2003, p. 125).

Dessa forma, a complexidade da atividade docente deixa de ser vista como
um obstaculo a eficicia e um fator de desanimo, para tornar-se um convite
a romper com a inércia de um ensino monétono e sem perspectivas, e,
assim, aproveitar a enorme criatividade potencial da atividade docente.
Trata-se, enfim, de orientar tal tarefa docente como um trabalho coletivo de
inovacdo, pesquisa e formacdo permanente (CARVALHO e GIL-PEREZ,
2003, p. 18).
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A partir do trabalho coletivo a acdo e a reflexdo deveriam modular-se
recursivamente no viver. A reflexdo alteraria o curso do fazer para o “fazedor” no
ambito da ética para ser consciente de sua responsabilidade em seu fazer. A
Pedagogia, nesta maneira de pensar, implica criacdo de espacos flexiveis, onde a
reflexdo permite o dialogo, a qualidade da aprendizagem, do conhecimento
produzido e a criagcdo de ambientes cooperativos e solidarios, despertando a
curiosidade, a sensibilidade e a percepcéo, levando cada um a analisar o trabalho
gue desenvolve, tendo uma visdo de conjunto de todo o processo.

Carvalho e Gil-Pérez (2003) destacam que o0 impedimento para uma
atividade docente inovadora e criativa se da pela falta de dominio nos
conhecimentos cientificos e o “pensamento docente de senso comum”. Dizem que
hoje, compreende-se que os professores tém idéias, atitudes e comportamentos
sobre o ensino, devido a formacgdo que tiveram quando foram alunos.

Sobre a influéncia desta formacdo o autor diz que é incidental porque se
adquire de forma ndo-reflexiva, bloqgueando a capacidade de renovacdo do ensino.
Alguns dos obstaculos que hoje se dédo na formacéo dos professores desapareceréo
guando as vivéncias escolares dos futuros professores forem mais positivas.

A teoria autopoiética de Maturana e Varela (2001) pode contribuir para
renovagdo do ensino por considerar que temos que mudar com as mudancas do
mundo para continuar existindo. Para isso é preciso se reorganizar sempre que
necessario, assumindo que ndo ha um meio separado. Assim, a formacao que o0s
professores tiveram quando eram estudantes, chamada de formacdo ambiental
vivenciada na época de formacao, mesmo que nao tenha sido reflexiva, constitui-se
como base para o conhecimento cientifico, pois 0s processos de conhecer e
aprender sdo autopoiéticos que se auto-reproduzem, envolvendo a totalidade do ser
humano. Além disso, é nesse momento que se observa a maneira que 0S
professores ministram as aulas.

Nesse processo de observacdo o estudante internaliza os procedimentos
gue fardo parte da sua vida profissional, ou seja, uma maneira de se comportar
guando estiverem na qualidade de professores e se depararem com situacfes nas
quais poderao repetir as acoes daqueles profissionais que lhe serviram de modelo,
pois segundo Ghedin (2005b, p. 1) “[...] em geral o educador vai ensinar da mesma
maneira como ele aprendeu na Universidade. Se ele aprendeu lendo e interpretando

texto provavelmente vai adotar esse mesmo método com as suas turmas”.
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Além disso, é preciso que o professor conhec¢a o papel das emocdes e dos
sentimentos, destacando suas influéncias na qualidade da acdo e da reflexdo, de
maneira que 0 ensino ndo seja desenvolvido na perspectiva tradicional por isso &
preciso propor uma formacdo como uma mudanca didatica que ndo € apenas
guestao de tomada de consciéncia, mas aten¢ao a tornar natural o que na atividade
docente parece 6bvio.

Conforme Varela e Flores (2003 apud MORAES, 2003), é preciso realizar
uma educacdo transformadora, na qual os professores ajudem o estudante a
aprender a aprender, a conhecer como se aprende e a viver/conviver na mudanga,
nas incertezas e no inesperado. Para isso, € necessario que reflitam sobre suas
praticas, a fim de contribuir para amenizar as desigualdades sociais, pois como
dizem Maturana e Varela (2001): estamos estruturalmente acoplados as
circunstancias e ao mundo em que vivemos e nossa sobrevivéncia fisica, mental,
psiquica e emocional depende deste acoplamento.

Dessa forma Nogueira (2004, p. 47) diz que

Ao refletir criticamente sobre a sua pratica de hoje, o educador repensa e
melhora a de amanhd. Os momentos de formacéo que dao espaco para
gue os professores reflitam criticamente sobre sua atuacdo docente
poderdo, assim, transformar o processo de ensino/aprendizagem.

Assim, o “docente do futuro tem que integrar seus saberes do ensino em um
contexto pedagogico que se entende como agao social universal” (MARKERT, [s.d.],
p. 3). Em se tratando do professor do futuro, Ghedin (2005b, p. 1-2) propde cinco
principios basicos para a formacao desse professor.

Sobre esses principios Ghedin (2007a) faz um detalhamento, explorando
cada uma das dimensdes, mostrando a relacdo entre elas. No entanto, nessa
exposicao ele ndo apresenta a dimenséo epistemoldgica. Tais principios incidem na
formacao do professor que atenderd as necessidades do momento no sentido de
saberem lidar com o desafio do nosso tempo que, segundo Ghedin (2007a, p. 35), é
“[...] garantir a continuidade e o avango da formag¢do humana na ressignificacdo de
valores fundamentais que nos constituem”, mas para isso, € preciso assumir a
pratica reflexiva como uma das possibilidades da acéo a partir da observacao dos

principios mostrados na figura 2.
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Figura 2- Principios bésicos para a formac¢&o do novo professor
Fonte: Adaptado de Ghedin (2005b).

Além disso, ter a compreensédo de que a pratica reflexiva podera ser formada
a partir da observacdo desses principios, significa dizer que para ser professor é
preciso entender que ha uma cientificidade nessa formacao, pois ndo é qualquer
profissional, que mesmo sendo doutor em alguma area do conhecimento tem

formacéo para ser professor.



CAPITULO I
PERSPECTIVAS TEORICO-EPISTEMOLOGICAS DA FORMACAO DE
PROFESSORES REFLEXIVOS

Nesse capitulo tratamos de maneira geral sobre a formacgéo de professores
ao longo da histoéria, descrevendo que ela tem passado por diversas concepcdes.
Entre essas concepcdes existentes, na atualidade, tratamos da formacdo de
professores reflexivos e contextualizamos o professor reflexivo no Brasil. Depois
abordamos a questdo do professor como intelectual e sua formagéo inicial e o
professor e sua formacado. Finaliza-se o capitulo com uma visdo das pesquisas em
educacdo, sobre a formacdo da pratica reflexiva de professores, localizando o
interesse nos estudos realizados, na formacéo inicial e propostas de processo para

a formacéao de professores.

1 A formacéao de professores reflexivos

Cada momento histérico teve sua exigéncia em relacdo a formacao de
professores. No entanto, em todos os momentos o professor tinha o papel de
influéncia na sociedade, formando pessoas e deveria apresentar caracteristicas que
nao denegrisse sua imagem enquanto pessoa confiavel.

Em se tratando da formacdo de professores reflexivos vamos encontrar
discussdes em Schon (1992), Contreras (2002), Perrenoud (2002), Charlot (2002)
Sacristan (2002), Valadares (2002), Franco (2002), Lima e Gomes (2002), Serrdo
(2002), Borges (2002), Pimenta (2002), Ghedin (2002), Monteiro (2002), além de
outros. Essa formacdo estd fundamentada num modelo que € orientado pelo
positivismo pragmatico. Esse modelo ndo consegue suprir a necessidade dos
desafios que se apresentam na atualidade.

Das pesquisas em educacgado tem recebido um significativo destaque cada
vez mais fértil a formacéo de professores. Dentre todas as tematicas nesse campo

aguela é a que mais se destaca. Quanto isso Ghedin (2007a, p. 11) diz que

Ha no Brasil uma vastissima e significativa producéo bibliografica sobre
formacéo de professores. Atualmente existem mais de dois mil trabalhos de
pesquisa sobre formacgéo de professores produzidos nos programas de poés-
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graduacdo em educagdo e em outras areas de conhecimento que se
ocupam com a formacdo dos profissionais que atuam no espaco da
educacéo formal e informal.

A formacé&o de professores é orientada por diversas tendéncias. Almeida, N.,
(2008) diz que até o momento se identifica quatro grandes tendéncias sobre a
formacdo de professores no Brasil contemporaneo. estas tendéncias ndo estéo
limitadas as pesquisas realizadas no Brasil. H4 uma producdo de pesquisas em
outros paises que também influenciam o pensamento pedagdgico da formacéo de
professores no pais.

Almeida, N., (2008) e Ghedin (2007c) apresentam as tendéncias sobre
formacdo de professores com base em seus conceitos centrais como saber,
reflexdo, pesquisa e competéncias. Dentre essas tendéncias tem se destacado a
perspectiva da reflexao.

Segundo Borges (2005) a reflexdo tem sido difundida, acarretando
consequéncias, na pratica, sem o devido conteudo, por ser atribuida ao professor
como uma possibilidade de solucionar os problemas na sala de aula e os valores
que envolvem sua profissdo. Entendemos o comentario de Borges e acrescentamos
qgue para a reflexdo alcancar a possibilidade de solucionar os problemas na sala de
aula é necessario que essa reflexdo esteja associada aos problemas praticos
enfrentados pelo professor. Além disso, a reflexdo deve ser seguida de agdes.

A guestédo da reflexdo na perspectiva da solucao de problemas praticos tem
suas origens em Dewey, que influenciou enormemente o trabalho de doutorado de
Donald Schon, na década de 1980. A intencédo de Schon, conforme Pimenta (2005)
consistia em combater a ilusdo predominante nos anos 70 e 80 de que a ciéncia
oferecia uma base de conhecimentos suficiente para uma agéo racional.

Sobre a reflexdo Dewey (1979) diz que ela comeca com 0 processo mental
de investigar a idoneidade, o valor de qualquer indice particular; quando nesse
processo experimenta e verifica sua validade de que os dados existentes indiqguem a
idéia sugerida. Sendo assim, entendemos que € preciso proporcionar aos
professores a possibilidade deles experimentarem o exercicio de desenvolver a
investigacao.

Para isso eles precisam conhecer a potencialidade dos sentidos a fim de
aprimora-los para auxiliar o pensar reflexivo que, segundo Donzele [s.d.], “requer,

ainda, a atitude de disponibilidade para suspender o desenvolvimento da atividade
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mental perante a suspeita de obstaculos ou incertezas no percurso”, impulsionando-
0 a uma prética reflexiva entendida por Valadares (2005) como um propésito de
incluir os problemas da pratica em uma perspectiva de analise que vai além de
intencdes e atuacdes pessoais, colocando-se no contexto de uma acao social e
tomando decisfes frente a ela, associando-se a autonomia do professor exercida no
contexto de préticas inovadoras. Giroux (1990) diz que as racionalidades
tecnocraticas e instrumentais operam dentro do campo de ensino reduzindo a
autonomia do professor.

Dewey (1979) considera dois aspectos em relacdo ao pensar reflexivo, que
sdo: (1) um estado de duvida, hesitacdo, perplexidade, dificuldade mental, o qual
origina o ato de pensar; e (2) um ato de pesquisa, inquiricdo para resolver a davida,
assentar e esclarecer a perplexidade. Caso se apresente uma dificuldade, um
obstaculo, no processo de alcancar uma conclusdo é necessério reorganizar a
atividade mental e desenvolver um processo l6gico de idéias encadeadas.

Diante dessa afirmacédo podemos dizer que se ndo houvesse dificuldade,
obstaculo ou problema durante a atividade do professor ndo haveria a possibilidade
de reflexdo, pois ela sé é possivel quando se tem algo a resolver. Quanto mais
complexa for a situacado que o professor tera que enfrentar mais ele devera reunir
possibilidades para resolvé-la. H4 professores que ndo se preocupam em resolver
essas situacdes, pois devido acontecerem com frequéncia eles se habituam como
se elas fossem normais, transferindo a responsabilidade para outros pensarem
sobre elas.

Quanto a esses profissionais Lima e Gomes (2005) afirmam que para Dewey
o fato dos professores ndo refletirem sobre seu exercicio tendem a aceitar a
realidade cotidiana, buscando meios para alcancar os fins e resolver problemas que
sdo decididos pelos outros. Existiriam para Dewey trés atitudes necessarias para a
acdo reflexiva: a abertura de espirito, a atitude de responsabilidade e a sinceridade.

Considerando essas trés atitudes a partir do didlogo entendemos que a
primeira seria a disponibilidade do professor em trabalhar na coletividade de maneira
que a principio teria o espirito aberto para a aceitacdo de dialogar com 0s outros
professores. A segunda seria levar em consideracao tudo o que é dito no dialogo,
assumindo que é possivel conciliar diversas opinides. A terceira seria o resultado da
analise do que foi exposto na abertura do dialogo, tendo em vista a avaliacdo das

opinides selecionadas, ou seja, as que seriam mais convenientes para o0 grupo.
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Perrenoud (2002) e Pimenta (2005) comentam que Schon, durante a época
em que foi professor de Estudos Urbanos no MIT (Instituto de Tecnologia de
Massachusetts, EUA) até 1998, desenvolveu reformas curriculares nos cursos de
formacdo de profissionais. As atividades realizadas por ele se deram através da
observacdo da prética de profissionais e estudos de filosofia que ele fez, em
especial, sobre Dewey.

Além de Dewey outros tedricos como Polanyi, Wittgenstein, Luria e Kuhn
também influenciaram na tese de Schon. Conforme Pimenta (2005), esses autores
foram estruturantes para o que seria a configuracdo da pedagogia de formacéo

profissional desenvolvida por Schon, a qual foi

[...] baseada numa epistemologia da pratica, ou seja, na valorizagdo da
pratica profissional, como momento de construcdo de conhecimentos,
através da reflexdo, analise e problematizacdo desta, e o reconhecimento
do conhecimento técito, presente nas solu¢cdes que os profissionais
encontram em ato (PIMENTA, 2005, p. 19).

Schoén (2000, p. 15) define os profissionais dizendo que “[...] sdo aqueles
gue solucionam problemas instrumentais claros, através da aplicacao da teoria e da
técnica derivadas de conhecimento sistematico, de preferéncia cientifico”.

Segundo Pimenta (2005), Schén propde que a formacdo desses
profissionais ndo mais se dé a partir de um curriculo normativo, que nao propiciam o
desenvolvimento da reflexdo sobre a pratica. Para tornar a pratica existente Pimenta
(2005) comenta que Schon diz que é importante que aconteca desde o inicio da
formacao a combinacdo da teoria com a pratica e ndo apenas no fim da formacéo.

Na educacdo a referéncia ao profissional reflexivo, conforme Perrenoud
(2002) € um desejado acesso ao status de profissdo, onde o principal desafio se
trata, ao mesmo tempo: de ampliar as bases cientificas da prética e lutar contra uma
ignorancia ainda muito ampla das ciéncias humanas, da psicologia e das ciéncias
sociais; de ndo as mistificar e de desenvolver formac¢des que articulem racionalidade
cientifica e pratica reflexiva.

Assim, Vignoli (2003) enfatiza que o ponto de partida e de chegada é a
pratica pedagogica realizada no cotidiano escolar que, segundo Pimenta (2005, p.
21), possibilita o “ensinar em situagdes singulares, instaveis, incertas, carregadas de
conflitos e de dilemas, que caracteriza 0 ensino como prética social em contextos

historicamente situados”.
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A denominacédo do profissional reflexivo segundo Perrenoud (2002), € uma
antiga figura da reflexdo sobre a educacdo encontrada em todos os grandes
pedagogos que, a seu modo, considera o professor um inventor, um pesquisador,
um improvisador, um aventureiro que pode se perder caso nao reflita sobre o que
faz e ndo aprenda com a experiéncia.

A idéia dessa denominacao é criticada por Contreras (2002), quando afirma
gue nado ha condicdes de enfrentar situacbes que nao se resolvem por meio de
repertorios técnicos. Conforme Contreras (2002), Schon parte da maneira com que
geralmente se realizam as atividades espontaneas da vida cotidiana, distingtindo
entre “conhecimento na agéo” e “reflexdo na agao”.

Assim, fica evidenciada a necessidade da realizacdo de uma articulacdo, no
ambito das investigacdes sobre a pratica docente reflexiva, entre praticas cotidianas
e contextos mais amplos, considerando o ensino como pratica social concreta.

Para Contreras (2002, p. 106-107)

Ha uma série de acdes que realizamos espontaneamente para pensarmos
nelas antes de fazé-las. S&o compreensdes das coisas ou competéncias
gue interiorizamos de tal forma que seria dificil descrever o conhecimento
gue implicitamente revelam essas ac¢des. Muitas vezes nem sequer somos
conscientes de té-las aprendido, simplesmente nos descobrimos fazendo-
as. Nesse tipo de situacdo, o conhecimento ndo precede a acdo, mas, sim,
esta na acao.

A denominacdo do profissional reflexivo antecedeu o movimento do que
seria designado de professor reflexivo que, segundo Zeichner (1993), pode ser uma
reacdo contra o fato dos professores serem vistos como técnicos, sem teorias. O
conceito de professor como pratico reflexivo reconhece a riqueza da experiéncia na
pratica.

Contreras (2002) faz uma critica a Schon dizendo que a idéia do docente
como profissional reflexivo passou a ser moeda corrente na literatura pedagdgica.
Ele comenta que é raro o texto sobre ensino ou professores que ndo faca a defesa
expressa da reflexdo sobre a pratica. A mencéo a reflexdo é tdo extensa que passou
a ser de uso obrigatério para qualquer autor ou corrente pedagdgica. Como
consequéncia disso acabou se transformando, em um slogan vazio.

O processo de compreensdo e melhoria do seu ensino se da com o tempo,

comecando pela reflexdo sobre sua experiéncia, pois o processo de aprender a
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ensinar se prolonga durante a carreira e independentemente de como s&o formados
sé estardo preparados para comecar a ensinar responsabilizando-se pelo seu
desenvolvimento profissional.

Perrenoud (2002) se reportou ao professor como sendo reflexivo no sentido
dele ser profissional, pois Schdn (2000) ndo delimitou seus estudos em especial
para os professores, mas para os profissionais em geral. Conforme relato de
Perrenoud (2002) Schon contribuiu com essa construcdo sem se interessar em

especial pelo ensino.

2 Professor reflexivo no Brasil

Conforme contextualiza¢do abordada por Pimenta (2005, p. 28),

Nos inicios dos anos 1990, especialmente com a difusdo do livro Os
professores e sua formacao, coordenado pelo professor portugués Anténio
No6voa, trazendo textos de autores da Espanha, Portugal, Franca, Estados
Unidos e Inglaterra, com referéncias a expansdo dessa perspectiva
conceitual também para a Australia e o Canada, e com a participacdo de
significativo grupo de pesquisadores brasileiros no | Congresso sobre
Formacao de Professores nos Paises de Lingua e Expressdo Portuguesas,
realizado em Aveiro, 1993, sob a coordenacao da professora Isabel Alarcéo,
0 conceito de professor reflexivo e tantos outros rapidamente se
disseminaram pelo pais afora.

Zeichner (1993) diz que os termos pratico reflexivo e ensino reflexivo
tornaram-se slogans da formacao de professores por todo o mundo. Diz que entre
investigadores da educacdo ha muita confusdo sobre o significado do termo
reflexdo. Chegou-se a incorporar no discurso sobre a pratica reflexiva tudo que se
acredita acerca do ensino, aprendizagem, escolaridade e ordem social.

Segundo Pimenta (2005), o Brasil se tornou um campo fértil para o conceito
de professor reflexivo, pois Névoa e Alarcao através de convites “[...] das
universidades, depois das associacdes cientificas, depois dos governos e das
escolas particulares” (PIMENTA, 2005, p. 28) continuaram a disseminagao desse
conceito através das palestras e conferéncias, nas quais falavam sobre o professor
reflexivo.

Pimenta e Ghedin organizaram um trabalho que discute a problemética do

professor reflexivo no Brasil: Professor reflexivo no Brasil: génese e critica de um
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conceito. Esse trabalho possibilitou a abertura de um debate sobre a formacéo de
professores que tem sido intensificado por meio de pesquisas.

Decorrente deste debate € possivel perceber a questdo do professor
reflexivo como um conceito atual na discussdo sobre formacédo de professores no
Brasil. Névoa (1992 apud LEMOS, FRANCA e MACHADO, 2002, p. 146) confirma
isso quando diz que “[...] as novas tendéncias apontam para a necessidade de
formacdo de um professor reflexivo, que repensa constantemente sua pratica,
ressignificando sua formacao”. Essa formacgéo esta inserida, segundo Névoa (1992
apud LEMOS, FRANCA e MACHADO, 2002, p. 146), em trés processos de

desenvolvimento:

[...] o pessoal, o profissional e o organizacional. No ambito pessoal,
produzindo a vida do professor, estimulando a perspectiva critico-reflexiva,
com pensamento autbnomo, para um repensar de sua pratica e
reconstrucdo de uma identidade pessoal. No &mbito profissional, produzindo
a docéncia, com dimensdes coletivas, promovendo a preparacao de
investigadores, de professores reflexivos. No &ambito organizacional,
produzindo a escola, transformando-a em um espaco de trabalho e
formacao.

Encontramos em No6voa (2001), a reafirmacdo do que disse Novoa (1992
apud LEMOS, FRANCA e MACHADO, 2002) ao afirmar que o paradigma do
professor reflexivo € dominante hoje em dia no campo da formacdo de professores.
No entanto, ele considera que “[...] € impossivel alguém imaginar uma profissao
docente em que essas praticas reflexivas nao existissem [...]” (NOVOA, 2001, p. 1).

Concordamos com Névoa que essas praticas existam, porém entendemos
gue elas nao tém sido desenvolvidas nos espacos de formag¢do como deveriam ser
por meio de discussdes continuas, em equipe, para a troca de experiéncias.

Além disso, acreditamos que elas deveriam dar-se continuamente com a
utilizacao dos registros como possibilidade de transformar a pratica em teoria, pois a
medida que o professor registra sua acdo, seu pensamento e suas reacoes, ele tem
a possibilidade de aplicar os resultados dessa reflexdo em situagdes similares. Para
iSso, € necessario primeiramente que o professor faca as adequacdes do contexto
vivenciado com a experiéncia registrada reelaborando-a teoricamente.

Além disso,

Para que seja concretizada uma pratica, um ensino reflexivo, é necessario,
ainda, escutar e respeitar diferentes perspectivas, prestar atencdo as
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alternativas disponiveis, indagar as possibilidades de erro, procurar varias
respostas para a mesma pergunta e refletir sobre a forma de melhorar o
gue ja existe. Na concepcao sobre reflexdo profissional, o educador néo é
reduzido a uma estacdo de mera aquisicdo de competéncias, mas € tido
como pessoa ativa, que atua e reflete sobre sua atuacdo (PIOVESAN
[s.d.]).

Pimenta (2005) ja havia comentado o que Almeida, N., (2008) enfatizou
sobre as tendéncias de formag&do em evidéncia nas pesquisas quando disse que o
“[...] ensino como préatica reflexiva tem se estabelecido como uma tendéncia
significativa nas pesquisas em educacao [...]” (PIMENTA, 2005, p. 22). Dessa forma
ha um consenso entre o que fala Almeida (2008), Névoa (1992 apud LEMOS,
FRANCA e MACHADO, 2002, p. 146) e Pimenta (2005).

A partir do que foi exposto € importante considerar que durante a formacao
de professores seja verificado os limites e possibilidades do conceito de professor
reflexivo a fim de que sejam trabalhadas metodologias que possibilitem a reflexao,
ndo no sentido de torna-la uma técnica, pois segundo Almeida, N., (2008, p. 72) “nao
ha técnica para refletir e para pensar sobre o mundo, a realidade e nés mesmos”,
pois a reflexdo é um modo de situar-se, percorrendo pelos acontecimentos
vivenciados, dando consisténcia aquilo que se pretende fazer, possibilitando a
emancipacao que so tem sentido de ser se for coletiva.

Além disso, se a reflexdo for entendida como uma técnica ndo cumprird com
o papel que ela tem de possibilitar ao professor experimentar solu¢ées diversas. E
importante que o professor, através do pensar sobre sua pratica, encontre solucdes
para os problemas enfrentados durante o desenvolvimento de sua profisséo.

Giroux (1990) acredita que toda a atividade humana envolve alguma forma
de pensamento. Ao ser argumentado que o uso da mente é uma parte geral de toda
atividade humana é dignificado a capacidade humana de integrar o pensamento e a
pratica.

O que o professor precisa saber € que 0 pensamento ndo ocorre de maneira
linear, pois vai surgindo se ligando por uma diversidade de outros pensamentos
tornando todo esse conjunto um emaranhado de informagfes que se dispéem de
maneira complexa.

Isso nos leva a confirmar que o trabalho do professor é intelectual conforme
o desenvolvimento da concepg¢do de Giroux (1990), cuja reflexdo é coletiva e

incorpora a analise dos contextos escolares no contexto mais amplo, dando sentido
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a reflexdo como um compromisso de transformacdo das desigualdades sociais,
destacando a esséncia do que significa compreender os professores como
profissionais reflexivos.

O entendimento de Borges (2005) tem o mesmo sentido de Giroux (1990)
quando diz que é importante conceber o trabalho dos professores como um trabalho
intelectual, desenvolvendo um conhecimento sobre o ensino que reconhece e
guestiona sua natureza socialmente construida e a forma como se relaciona com a
ordem social, assim como analisa as possibilidades transformadoras no contexto
das aulas e no trabalho docente.

Aqui percebemos que Giroux (1990) vai além de Schon (2000) devido ao
fato de que sua preocupacédo ultrapassa o universo do individual. Pois, conforme
afirmam Liston e Zeichner (1993), Schon ndo se colocou por objetivo elaborar um
processo de mudanca institucional e social, mas somente centrar-se nas praticas
individuais. Ele atribui aos profissionais a missdo de mediacdo publica nos
problemas sociais, mas nao inclui qual deveria ser o compromisso e a
responsabilidade dos professores.

No entanto, diz que a perspectiva do professor como um intelectual critico,
de um lado, retira dos professores a capacidade de serem autores isolados de
transformacdes, de outro, confere-lhes autoridade publica para realiza-las.

Liston e Zeichner (1991 apud CONTRERAS, 2002, p. 139) apontaram 0s
limites da teoria de Schon. Na opinido deles, a obra deste autor foi realizada sobre
0s pressupostos de profissionais que se envolvem individualmente em préticas
reflexivas, que tém como objetivo apenas modificar de forma imediata o que esta em
suas maos. Para Liston e Zeichner, este € um enfoque reducionista e estreito, que
limita, por conseguinte, o sentido do que deveria ser uma pratica reflexiva.

Borges (2005) diz que o principio da reflexibilidade pode ser usado para
responsabilizar os professores pelos problemas estruturais do ensino, em nome da
modernidade e autonomia. A visdo de que os docentes devem refletir mais sobre
sua prética confunde e desgasta o principio da reflexdo que pode ter um resultado
insuficiente para a elaboracdo de uma compreenséo tedrica sobre essa pratica. Os
limites da reflexdo séo justificados pela necessidade de uma analise teorica critica,
gue permita a tomada de consciéncia pelos professores.

Para Perez-Gomez (1998 apud CASTRO, 2005) o conceito de reflexdo que

fundamenta a formacéo reflexiva do professor implica imersao consciente em sua
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experiéncia, valores, intercambios simbdlicos, correspondéncias afetivas, interesses
sociais e cenarios politicos, supondo um esforco de andlise para elaborar uma
proposta que orienta a acdo. O conhecimento académico, tedrico, cientifico ou
técnico s6 pode ser considerado instrumento dos processos de reflexdo quando
integrado aos esquemas de pensamento ao interpretar a realidade, organizando sua
experiéncia.

N&do é qualquer conceito de reflexdo que sustenta uma proposta de
formacdo de professor reflexivo, sob pena de limita-la a uma reflexdo técnica. Na
atualidade, Schon foi um dos autores com maior influéncia na difuséo do conceito de
professor como pratico reflexivo. Essa concepcdo tem em comum o desejo de
superar a relacdo linear e mecanica entre o conhecimento cientifico-técnico e a
pratica de sala de aula.

Os estudos de Grimmett (1989 apud CASTRO, 2005) possibilitam o avanco
na construcdo dessa formacgdo, quando coloca a reflexdo como processo de
reconstrucdo da experiéncia. Perez-Gomez (1998 apud CASTRO, 2005) a nomeia
como reflexdo na pratica para a reconstrucdo social. Nessa categoria agrupam-se 0s
que concebem o ensino como uma atividade critica, uma prética social saturada de
opcOes de carater ético, na qual os valores que presidem sua intencionalidade
devem ser traduzidos em procedimentos que dirijam e se realizam ao longo do
processo ensino-aprendizagem. O professor € considerado um profissional
autbnomo que reflete criticamente sobre a sua pratica para compreender as
caracteristicas dos processos de ensino-aprendizagem e 0 contexto em que o
ensino ocorre, de modo que a sua atuacgao facilite a autonomia e emancipacéo dos
gue participam do processo educativo.

Perez-Gomez (1998 apud CASTRO, 2005) e Zeichner (1993) defendem a
formacdo do professor como a aquisicdo de uma bagagem cultural de clara
orientacao politica e social, na qual as disciplinas humanas devem ser o eixo central
da formacédo; o desenvolvimento de capacidades de reflexéo critica sobre a prética e
o desenvolvimento de atitudes que requerem o compromisso politico do professor

com a possibilidade de atuar como um intelectual transformador.
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3 O professor como intelectual e a formacao inicial

Para melhorar a qualidade da atividade docente, Giroux (1990) diz que é
preciso examinar as forcas ideoldgicas e materiais que tém contribuido para reduzir
os professores a técnicos especializados dentro da burocracia escolar, tornando-os
professores como intelectuais transformadores para repensarem e reformarem as
tradicdes e condi¢cdes que tém impedido que eles assumam 0 seu potencial como
estudiosos e profissionais ativos e reflexivos.

Essa categoria, segundo Giroux (1990), oferece uma base tedrica para
examinar se a atividade docente, em contraste com a definicho em termos
instrumentais ou técnicos; esclarece os tipos de condicdes ideoldgicas e praticas
necessarias aos professores e ajuda a esclarecer o papel que esses desempenham
na producéo e legitimagdo de interesses politicos, econdmicos e sociais.

Para isso, € preciso que os professores reflitam sobre a acéo, pois segundo
Ghedin (2008), os professores que nao refletem sobre a acdo tendem a limitar sua
acao e reflexdo a aula sem transcender os limites de seu trabalho e superar uma
visdo técnica, na qual os problemas se reduzem a como cumprir metas ja fixadas.

Por isso, a formacgao do professor deve ser de qualidade percorrendo por um
conjunto de referencial teérico que lhe dé sustentacdo, pois nem sempre o que é
disponibilizado a ele responde as situacdes que se apresentam em sala de aula, a
fim dele resolver o que acontece na profisséo.

Geralmente quando a situacdo foge ao dominio do professor ele fica sem
saber o que fazer, pois conforme Névoa (1997, p. 27) “as situagdes conflitantes que
os professores sdo obrigados a enfrentar (e resolver) apresentam caracteristicas
unicas, exigindo, portanto caracteristicas unicas”. E o professor s6 consegue
resolvé-las se tiver sido preparado para reconhecer que a “[...] troca de experiéncias
e a partilha de saberes que consolidam espacos de formag¢do mutua, nos quais cada
professor é chamado a desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e de
formando (NOVOA, 1997, p. 26).

Devido a complexidade encontrada no local de trabalho esses profissionais
estdo, conforme Perrenoud (2002), oscilando entre duas identidades: estudante e
profissional.

A primeira identidade é adquirida na formacdao inicial, a qual ndo é capaz de

formar o professor em sua totalidade, pois ela é complementada quando o professor
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passa a exercer sua profissdo na qual podera desenvolver a reflexdo sobre a pratica
em ambientes de partilha que € entendido como o

[...] percurso que ja fez (e que continua fazendo), tendo consciéncia de que
o caminho do outro ter4 suas peculiaridades. Esta satisfacdo é que vai
também ajudar a suportar a fadiga da atividade e a sustentar a necessaria
paciéncia pelas formas ritmos de apreensédo do outro (VASCONCELLOS,
2003, p. 63).

Além disso, nesses ambientes*® Vasconcellos (2003) diz que é possivel
vivenciar como se pensa, decide, comunica e reage em uma sala de aula,
favorecendo conforme Perrenoud (2002) a tomada de consciéncia, o debate, a
busca de explicacBes, o pedido de ajuda e a abertura a reflexdo. No entanto, as
angustias também podem bloquear o pensamento, gerar uma necessidade de
certezas. Portanto, a reflexdo sobre a pratica, ndo pode ser separada do debate
global sobre a formacéo inicial.

Segundo Perrenoud (2002), € preciso ter energia, tempo, concentracao e
nocao para resolver os problemas que o profissional experiente soluciona de forma
rotineira como resultado de representacdes sociais vivenciadas no ambiente da
profissdo e € a esse que se atribui a segunda identidade.

Borges (2005) diz que € preciso realizar escolhas; definir as prioridades do
ponto de vista do iniciante e de sua evolucdo desejavel; basear-se em uma andlise
das situacdes profissionais mais comuns e problematicas no inicio da carreira; nao
ignorar a angustia e a falta de experiéncia, levando em conta a realidade.

Segundo Perrenoud (2002), o oficio de professor s6 pode ter acesso ao
paradigma reflexivo se seguir o itinerario critico. Essa visdo ficou confinada ao
ambiente da pesquisa e nao influenciou as imagens da profissdo nem as formacdes
que leva a ela, as quais continuaram sendo prescritivas, praticas ou baseadas no
bom senso, na razdo e no dominio dos saberes a serem ensinados.

Valadares (2005) diz que quando falamos em professor reflexivo nos
referimos as expectativas de seu desempenho no quotidiano escolar quanto a
praticas inovadoras, ou manutengdo das existentes, que se manifestam no discurso
e nas acdes de cada um, construidas nas interacdes e vivéncias. A superacao de
determinadas visdes sobre a funcdo da escola e os papéis que o professor deve

desempenhar supde tanto a reflexdo tedrica quanto acdo individual e coletiva. O

* Esses ambientes podem ser as reunides pedagogicas, conversas e trocas de experiéncias on-line.
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dialogo do conhecimento pessoal e a acdo abordam a questdo da teoria e préatica no
plano da subjetividade.

A reflexdo, como uma pratica individual e a demanda sobre o que deve ser
objeto desta reflexdo, chegam a supor, como mostra Contreras (2002), que sobre os
professores pesa toda a responsabilidade na resolugdo dos problemas educativos. A
mencao de um profissional reflexivo, sujeito de seu processo contrapde-se a uma
visdo de professor polivalente, flexivel, mas sem poder de decisfes sobre suas
intervencdes. Uma das principais criticas sobre a utilizacdo da reflexdo pelos
professores é que ela ndo transpassa 0s muros da sala de aula e da pratica
imediata.

Zeichner (1993) ao mencionar os perigos de uma reflexdo sem finalidade
ressalta quatro tradicbes de praticas docentes: a académica (refletem sobre seu
exercicio profissional eliminando as condi¢cBes externas); a eficacia social (aplicacdo
de regras determinadas pela investigacéo); desenvolvimentista (reflete unicamente
sobre os alunos nas condicbes de sala de aula) e a reconstrugdo social (reflete
sobre o contexto social e politico do ensino e a valorizacdo de acdes nas escolas
que direcionem a uma maior igualdade e justi¢a social).

Borges (2005) diz que o principio da reflexividade pode ser usado para fins
opostos, correndo o perigo de responsabilizar os professores pelos problemas
estruturais do ensino, em nome da modernidade e da autonomia do professor.

Isso é justificado quando Contreras (2002) afirma que um profissional que
reflete sobre a acdo devera refletir também sobre a estrutura organizacional, os
pressupostos, os valores e as condi¢des de trabalho docente.

A reflexdo, nesse caso, é entendida como uma pratica que pode reconstruir
a vida social e deve estar a servico da emancipacdo e da autonomia do professor
que pode fazer da sala de aula um espaco de praxis e de transformacdo humana.

A orientacdo para a pratica reflexiva, segundo Perrenoud (2002), poderia
propor uma forma original de aliar objetivos ambiciosos e de considerar a realidade
para equipar o olhar e a reflexdo sobre a realidade. A formacdo de bons
principiantes tem a ver com a formacao de pessoas capazes de evoluir, de aprender
de acordo com a experiéncia, refletindo sobre o que gostariam de fazer, o que
fizeram e os resultados de tudo isso.

Segundo Perrenoud (2002) todos refletimos para agir, durante e depois da

acdo, sem que essa reflexdo gere aprendizagens de forma automatica. Alguns
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rejeitam a responsabilidade pelo que ndo da certo, culpando ou os acontecimentos
ou a falta de "sorte"; outros acusam-se, reconhecendo sua culpa. Nenhuma dessas
atitudes contribui para uma pratica reflexiva porque ndo provoca um trabalho de
analise.

Alguns docentes procuram na formacéo algo que ela ndo oferece, e, nem
percebem o que ela propde, em especial, uma formacao reflexiva, isso porque
desenvolveram uma relacdo com o saber e com a profissdo que ndo os incita a
reflexdo; porque o contrato e os objetivos de uma formacédo ligada ao paradigma
reflexivo ndo foram explicitados para permitir-lhes optar por outra orientacdo ou por
abandonar suas imagens estereotipadas da profissdo e da formagédo dos
professores. Mesmo os docentes que ndo adotam uma atitude defensiva em relacéo
a postura reflexiva estdo em busca de certezas e dominio das situacdes educativas
basicas. O fato de dizer-lhes que poderdo lidar com isso se refletirem sobre os
obstaculos que irdo encontrar ndo é suficiente para tranquiliza-los.

Segundo Schon (2000), as pessoas que tém pontos de vista conflitantes
prestam atencdo a fatos diferentes e tém compreensdes diferentes dos fatos que
observam. Muitas vezes uma situacdo problematica apresenta-se como um caso
anico que ndo pode ser resolvido pela aplicacdo de uma das regras do
conhecimento profissional, mas através de improvisagdo, inventando e testando
estratégias que envolvem conflitos de valores, que os profissionais devem resolver.

Segundo Silva, T., (2002, p. 43)

[..] E a propria experiéncia de si que se constitui historicamente como
aquilo que pode e deve ser pensado. A experiéncia de si, historicamente
constituida, € aquilo a respeito do qual o sujeito se oferece seu préprio ser
guando se observa, se decifra, se interpreta, se descreve, se julga, se narra,
se domina, quando faz determinadas coisas consigo mesmo, etc. E esse
ser préprio sempre se produz com relacdo a certas problematizacdes e no
interior de certas praticas.

Nesse sentido, percebemos a importancia do professor, enquanto
profissional que constitui a sua identidade no sentido de que € olhando para si
mesmo, que ele vai ter condi¢des de melhorar a sua pratica.

Zeichner (1993, p. 18) diz que

Os professores que nao refletem sobre 0 seu ensino aceitam naturalmente
esta realidade cotidiana das suas escolas, e concentram os seus esfor¢os
na procura dos meios mais eficazes e eficientes para atingirem os seus
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objetivos e para encontrarem solugbes para problemas que outros
definiram no seu lugar. E frequente estes professores esquecerem-se de
que a sua realidade quotidiana é apenas uma entre muitas possiveis, e que
existe uma série de opcdes dentro de um universo de possibilidades mais
vasto. Assim, perdem muitas vezes de vista as metas e os objetivos para
0s quais trabalham, tornando-se meros agentes de terceiros. Existe mais
do que uma maneira de abordar um problema. Os professores néo
reflexivos aceitam automaticamente o ponto de vista normalmente
dominante numa dada situacao.

Nesse sentido, Zeichner (1993) alerta para o uso que as reformas fazem da
proposta de formacdo do professor como reflexivo, pois, em vez de conceder
autonomia, produzem novos dispositivos de controle sobre os docentes. Toschi
(1999), fazendo uma critica ao professor reflexivo, adotado pelo MEC, considera
quatro caracteristicas que difunde a emancipacdo proposta pela idéia do professor
como préatico reflexivo: a avaliacdo dos professores; o processo reflexivo; o desprezo
das condic¢des sociais do ensino; e a insisténcia no processo de reflexao individual.

Parece que ha& um desvirtuamento dos pressupostos da formacdo do
professor reflexivo tomado como modelo pela reforma educacional da década de
noventa. Isso representa um paradoxo, pois o0 professor deveria ter uma forte
formacao teorica, filosoéfica, histdrica, social e politica, para respaldar a sua prética, e
propor mudancas na educacao. A énfase na valorizagdo do conhecimento produzido
no cotidiano do professor e o conhecimento advindo de sua pratica ddo a sua
formacdo um carater pragmatico, respaldado no aprender fazendo (ZEICHNER,
1993).

E essa formacdo que tem como eixo metodologico a reflexdo que se

acredita ser a formagéo ideal, pois conforme Alarcéo (2007, p. 13):

Vivemos hoje numa sociedade complexa, repleta de sinais contraditorios,
inundada por canais e torrentes de informagcdo numa oferta de ‘sirva-se
quem precisar e do que precisar e ‘faga de mim o uso que entender’. O
cidaddo comum dificilmente consegue lidar com a avalanche de novas
informacdes que o inundam e que se entrecruzam com novas idéias e
problemas, novas oportunidades, desafios e ameacas.

As quais poderao ser pensadas pelo professor formado a partir desse eixo,
pois nessa perspectiva de formacdo, torna-se possivel a busca por respostas
cruciais que nos sao postas, por exemplo, por Moraes (2002 apud TEPEDINO,
2004, p. 29):
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Como educar para uma sociedade do conhecimento que requer sujeitos
autdbnomos, criticos, criativos, eternamente aprendentes, usando técnicas e
metodologias  epistemologicamente equivocadas e cientificamente
defasadas? Como levar o individuo a aprender a aprender, a aprender a
pensar e a viver/conviver como cidadédos planetéarios, se trabalhamos com
modelos pedagogicos inadequados nos ambientes educacionais?

Para ser um profissional reflexivo ndo é tdo simples. Nao significa dizer que
é so refletir na acéo e sobre a acdo, pois apenas isso ndo é suficiente. Para isso €
preciso ter uma postura reflexiva quase permanente, ou seja, o profissional nao
pode resolver refletir durante uma semana ou um més e depois parar. Para que ele
se torne realmente reflexivo é preciso que ele se insira em uma relacdo com a acao
pressupondo uma forma de identidade, um habitus. E que, acima de tudo, faca de
sua pratica um constante pensar e repensar. Dessa forma, entendemos que ser ou
nao ser reflexivo ndo é algo que depende apenas do querer, mas de outros
interesses dessa profissao.

Isso denota que o professor deve ser um lider que tome a frente do que
precisa fazer, pois ele deve ter uma postura critica diante das suas atividades. Para
isso, durante a formacédo do professor, é preciso que ele seja formado ndo apenas
com énfases tedricas, mas sim uma estreita relacdo com a realidade através de um
estudo que seja imbricado a teoria e a pratica, pois quando o professor chegar a
escola devera partir “[...] da andlise e da valorizacdo das préaticas existentes, criar
novas praticas no trabalho em sala de aula, na elaboragéo do curriculo, na gestéo e
no relacionamento” (LEITE e GIORGI, 2004, p. 1).

Essas sdo atividades que precisam ser resolvidas em discussdes e
planejamentos coletivos por isso o professor precisa aprender a dialogar na

coletividade para eliminar a visdo compartimentalizada a fim de

[...] criar l6gicas de trabalhos coletivos dentro das escolas, a partir das quais
através da reflexdo, através da troca de experiéncias, através da partilha —
seja possivel dar origem a uma atitude reflexiva da parte dos professores
(NOVOA, 2001, p. 1).

E evidente que para o professor ter essa postura ele precisa continuamente
ser preparado para desenvolver suas atividades em grupo.

Em contrapartida, o interesse de Névoa (2001) é perceber a pratica reflexiva
dos professores que nado foram preparados para realizad-la, mas fazem por

necessidade das caracteristicas da profissdo que desencadeiam diversas situacdes



68

impulsionando-o a desenvolvé-la. Por isso, diz que a experiéncia € muito importante
e esta sO se transforma em conhecimento através da andlise sistematica das
praticas que é individual e também coletiva feita na formacéo e nas escolas. A partir
desse envolvimento podera discutir sobre o que se passa nesse espaco, somando
idéias para solucionar situacdes que sdo iguais em diferentes contextos, pois agindo
de maneira isolada, n&o seria possivel resolvé-las.

Além disso, é importante que o professor, durante sua formacdo, seja
incentivado para ndo fazer de seu trabalho uma avalanche de atividades de
conteldos que muitas vezes sO servem para preencher o tempo dos estudantes sem
que estes tenham o minimo de reflexdo, pois o professor ndo estd na escola
simplesmente para desempenhar seu papel como um trabalhador que limita sua
atividade em producdo em larga escala ou ao esforgo fisico como operarios bracais.
O professor estd na escola para expor o resultado de um trabalho intelectual que é
produzido quando este tem tempo e espaco para planejar, estudar. Além disso, ele
precisa de tempo para corrigir trabalhos e contribuir para a formacéo de opinido, pois

sabe que

[...] 0 que muda a realidade € a pratica. Mas nao qualquer pratica! Aqui esta
uma grande questdo. Se a prética pela pratica resolvesse, nenhuma escola
teria problema, pois todo mundo estd envolvido em infinitas acées...
Carecemos, sim, da acdo para mudar a realidade, contudo ndo de qualquer
tipo. E necessario qualifica-la: buscamos a préatica consciente e voluntaria,
de carater transformador (VASCONCELLOS, 2003, p. 156).

Por isso, o professor precisa entender que a sua profissdo forma nao
somente intelectuais, mas também cidadaos. O professor ndo é redentor. Mas sua
sublime agéo tem o poder de formar dominantes ou dominados. Pucci (2003) afirma
gue a auto-relexdo critica o esclareceria a condicdo de explorados e subordinados
ao sistema politico-econémico dando-lhes condi¢des para escolherem de que lado

ficar. Pelo lado do conformismo, ou pelo lado da acéo transformadora.

4 O professor e sua formagéo

E preciso enfatizar na formagdo do professor que ele desenvolva o carater

reflexivo diferente de uma base positivista como é no original e que, segundo Rogers
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(1985, p. 126), deve ser aquele que “aprendeu como aprender, como adaptar-se a
mudanga”, tdo comum na pés-modernidade, na qual a aprendizagem “[...] ndo é um
processo mecanico, mas, muito pelo contrario, ativo e, mais do que isto, voluntario,
qual seja, para conhecer o sujeito precisa sentir necessidade, querer, estar
mobilizado” (VASCONCELLOS, 2003, p. 28 grifos do autor).

Sendo assim, a aprendizagem deve ser entendida também como uma
pratica social, a fim de, através da producao de sentidos, minimizar a individualidade
e a fragmentacdo que a realidade da pds-modernidade produz, compreendendo que
somente o processo de buscar o conhecimento da uma seguranca. Por isso, deve
ser incentivado a pensar sobre a sua pratica de maneira que a reflexao faga parte de
sua vida.

A realidade da pds-modernidade, dentre outras coisas, enfraquece o
trabalho do professor pelo fato dele ndo exercitar uma criticidade mais atuante, pois
as circunstancias vivenciadas nessa realidade o obrigam ao trabalho isolado e por

isso ndo consegue lutar nem sequer pelas minimas condicfes de trabalho.

Isso ocorre porque as estruturas sociais, na pés-modernidade, mudam
numa velocidade tal que o sujeito ndo consegue uma identidade estavel,
unificada e acaba por se fragmentar (BARBOSA e SAMPAIO, 2008, p. 45).

Essa evidéncia € percebida ao longo da histéria da educacdo quando o
professor assumiu diversas conotacfes, dentre elas, o de ser critico reflexivo e
intelectual. Segundo Vasconcellos (2003, p. 16) isso se deu pelo fato do professor
“[...] exercer o papel de formador das novas geragdes”. Hoje a necessidade que se
apresenta para a formacdo de professores € que ela seja capaz de formar um
professor que tenha um pensamento rigoroso em relacao a sua pratica de maneira
gque 0s acontecimentos nela existentes sejam um incentivo para a busca de
solucdes. Além disso, € importante que ele tenha o conhecimento de como atender
0s anseios da geracédo atual a fim de que essa seja sabia para lidar com desafios e
perspectivas de uma realidade que impera a informacgéo e a tecnologia.

Essa realidade tem dois lados. Por um lado, facilita a vida das pessoas
guando possibilita o acesso a informacdes e resolugbes de problemas que seriam
impossiveis sem o auxilio da tecnologia. Por outro lado, gera uma infinidade de
situacOes pela avalanche de informacfes que muitas vezes se caracterizam como

lixo. Nessa realidade, conforme Vasconcellos (2003), um professor que nao tenha
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angustia em relacdo a sua atividade, que ndo se sinta desacomodado ndo é um

professor do tempo atual. Ele afirma que:

Temos consciéncia de que este estado de perplexidade nédo é exclusivo do
professor. Nos Ultimos anos, ha uma espécie de ‘geléia geral, uma
desorientacdo em termos mundiais: crise da racionalidade, fim das utopias,
subjetivismo, mudancas no ordenamento mundial (queda do muro de
Berlim, fim da Unido Soviética e Guerra Fria), revolucdo tecnoldgica,
exacerbacao religiosa, etc., alguns dos tracos que caracterizam a chamada
pés-modernidade. Ocorre que, para o professor, esta situacdo toda de
colapso dos referenciais tem uma especial repercussao justamente pelo fato
de trabalhar com a producéo de sentidos (VASCONCELLOS, 2003, p. 16
grifos do autor).

Por esse motivo, o trabalho do professor deve dar-se na coletividade
produzindo sentido através da prética social, tornando-se sensivel para perceber a
sua potencialidade, pensando e agindo diferente para contribuir para transformar a
sociedade, pois hoje, mais do que nunca, ele tem um papel importante na definicao
do rumo que a humanidade seguird diante das transformacgfes que implicam esse
pensar e agir diferente.

Para isso, a escola deve planejar justificando a importancia da reflexao
coletiva, prevendo um calendario para a reflexdo de maneira que seja proporcionado
tempo e espaco para a reflexdo, minimizando o acumulo de trabalho, pois
geralmente ha uma burocracia para desenvolver atividades que tirem o professor da
sala dizendo que o motivo disso € que as aulas ndo podem parar para ndo atrasar o
conteudo.

Além disso, o fato de que quando se marca reuniées que seriam espaco de
reflexdo os professores preferem ficar em casa ou entdo em lazer por ndo acreditar
gque sua presenca era de grande importancia. Com isso se desperdica a
oportunidade de crescimento através das discussfes coletivas. Além disso, é
comum o desinteresse de professores que nao valorizam o planejamento para
conversar com o supervisor a fim de que suas aulas possam ter um sentido diferente
do habitual.

A explicacdo disso € a falta de motivacdo que ele tem por ndo se sentir
satisfeito na profissdo que muitas vezes nao € reconhecida nem bem remunerada. O
ponto chave, nesse caso, € que os professores ainda ndo assumiram a postura de
intelectuais transformadores e ndo véem em sua profissdo um potencial para a

emancipacao de todos. Assim, ao assumir
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[...] a postura de efetivo compromisso e realizar esta tarefa de construir uma
nova pratica pedagdgica e social, temos conviccdo de que o professor
estara resgatando seu papel historico, sua prépria cidadania, do poder de
reflexdo e da auto-reflexdo critica, da autodeterminacao, enfim, da auténtica
cidadania das novas geracfes que lhes sédo confiadas (VASCONCELLOS,
2003, p. 63).

Para contornar essa situacdo a educacdo deve estar a servico da
emancipacao e ndo da dominacdo como tem sido durante muito tempo. Além disso,
o professor, na medida em que “[...] mantém uma relagao reflexiva consigo mesmo,
ndo € sendo o resultado dos mecanismos nos quais essa relagdo se produz e se
medeia” (SILVA, T., 2002, p. 57).

Sendo a educacédo dialética e contraditoria, de acordo com Freire (2007)
deve ser entendida como uma forma de intervencdo no mundo. Além disso, ela é o

alicerce que

[...] auxilia os individuos a compreenderem a estrutura da sociedade na qual
esta inserido, o porqué das transformacdes que nela se processam e
contribui para que deixem de ser expectadores do processo social visando
torna-los protagonistas atuantes na sociedade, podendo favorecer a
mudanca social ou se posicionarem contra ela, caso a considerem
prejudicial aos interesses do bem comum. Em outras palavras, a educacéo
contribui para que o ser humano alcance sua emancipacdo, para que
consiga libertar-se da condicdo de explorado a que est4d submetido
(NASCIMENTO, COSTA e GHEDIN, 2006, p. 173-174).

E evidente que essa condicido de explorados tem uma parcela de
contribuicdo dos professores, quando aceitam a condi¢cdo de objeto ndo buscando
seus direitos a fim de transformar a situacdo em que se encontram. Essa postura
pode ser atribuida a uma deficiéncia na formacao que ndo possibilita ao professor
processos que desenvolva o pensar reflexivo sobre sua pratica, a fim de terem
condi¢cBes para desenhar uma nova educacdo que, segundo Dewey (1979), quanto
a seu lado intelectual, relaciona-se ao cultivo da atitude do pensar reflexivo,
substituindo os métodos de pensar mais livres por outros mais restritos.

Nesse caso, entendemos que, conforme Dewey (1979), o padréo original da
acao reflexiva surge nos casos em que ha urgéncia de fazer alguma coisa e em que
os resultados da realizacdo pdem a prova o valor do pensamento. A proporgéo que
se desenvolve a curiosidade intelectual, vai-se tornando indireta e incidental a sua

conexao com 0s atos exteriores.
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Na abordagem de Silva (2001, p. 14-15),

[...] a grande maioria dos professores brasileiros parece procurar no método
a solugao de todos os problemas educacionais. O ‘como ensinar’ parece ter
encoberto o ‘que ensinar’ e o ‘por que ensinar’.

Nessa indeciséo fica limitado a uma pratica que o isola da possibilidade de
transpor o que pensa. A solucdo disso seria ter a iniciativa de assumir-se como
intelectual, pois assim saberia conciliar o que tem acontecido na ultima década em
relacdo a vida educacional brasileira, que € executar o que 0s outros planejam.

Essa atitude mostra a falta de reflexividade, isso porque, para utilizar uma
proposta idealizada por outros profissionais, Silva (2001) enfatiza que o professor
deve ter cuidado, pois essas propostas geralmente séo estruturadas sem levar em
consideracdo as condi¢cdes das escolas, dos professores, dos estudantes e das
préprias consequéncias advindas da utilizacdo de um empacotado. O autor faz uma
analise sobre a melhoria da educacao brasileira a partir dessas inovacoes e chega a
conclusdo de que tudo esta muito distante das reais condi¢cdes de nossas escolas.
Além disso, tornam-se um obstaculo para aqueles professores que ainda pretendem
fazer um trabalho educacional consciente, reflexivo e transformador.

Por isso, o professor ndo deve se limitar a sua sala de aula, pois precisa
assumir uma postura definida na sociedade. Para isso, € preciso que ele faca de sua
profissdo um meio para formar pessoas que se indigne com a violéncia, tenha amor
pela justica, saibam trabalhar na coletividade, compartilhar conhecimentos e lutem
por melhores condi¢cdes de vida para o bem comum, tornando-se cada vez mais
humanizados e seguros em relacdo a concep¢do que assumem, enfim que
respondam as necessidades que se apresentam, emancipando a todos. Nesse
sentido,

Ser professor, na acepgdo mais genuina, € ser capaz de fazer o outro
aprender, se desenvolver criticamente. Como a aprendizagem € um
processo ativo, ndo vai se dar, portanto, se ndo houver articulagdo da
proposta de trabalho com a existéncia do aluno; mas também do professor,
pois se néo estiver acreditando, se ndo estiver vendo sentido naquilo, como
podera provocar no aluno o desejo de conhecer? Muitas vezes, o professor
fica buscando a solugdo dos problemas de sala de aula tdo somente no
préprio ambito pedagdgico, como se este tivesse sentido em si
(VASCONCELLOS, 2003, p. 51).

Dessa forma, ao assumir a
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[...] postura de efetivo compromisso e realizar esta tarefa de construir uma
nova pratica pedagogica e social, temos conviccdo de que o professor
estara resgatando seu papel historico, sua prépria cidadania, do poder de
reflexdo e da auto-reflexdo critica, da autodeterminacao, enfim, da auténtica
cidadania das novas geracfes que lhes sédo confiadas (VASCONCELLOS,
2003, p. 63).

Conforme Perrenoud (2002) dessa forma estard incentivando o
desenvolvimento da pessoa e de sua identidade. Pois esses sdo seres unicos,
subjetivos, e 0 processo de formagao, segundo Ghedin (2005b, p. 2),

[...] deve garantir uma atencdo especial para a manifestacdo do carater de
emocdo e afetividade da educacdo. Ndo somos feitos apenas por
racionalidade, mas também por sonhos, carinhos, afetividades e emocdes.

E por esse motivo que entendemos que o desenvolvimento da profissédo do
professor deve ser cada vez mais humanizado, pois ele € um ser que pensa e tem
sentimentos e por isso deve ser formado para desenvolver essas potencialidades.
Sobre a formacdo do professor atualmente tem sido desenvolvido diversas
pesquisas com o intuito de melhora-la cada vez mais, pois, segundo Vasconcellos

(2003, p. 18), ha algumas décadas tinhamos:

e Valorizacdo social da escola enquanto instrumento privilegiado de
ascensao social;

e Valorizacdo do professor como mediador desta ascenséo;

e Formacdo mais consistente do professor (em termos da realidade e
objetivos de entéo);

¢ Boa remuneragao para os professores;

¢ Escola e professor como fontes privilegiadas de informacao;

¢ Apoio incondicional da familia a escola;

¢ A clientela que frequientava a escola (pelo menos a que conseguia ficar
mais e ter ‘sucesso’) tinha maior afinidade com o tipo de saber que ali era
veiculado.

O autor comenta que num curto tempo aconteceram muitas mudancas do

rumo que se tinha em virtude de:

e Avanco do processo de industrializacdo e exponencial urbanizagéo,
aumentando a demanda pela escola;

e Expansédo quantitativa x deterioracdo qualitativa. Degradacé@o progressiva
e acentuada das condi¢cbes de trabalho (niUmero excessivo de alunos por
sala, falta de instalacbes adequadas, equipamentos, material didatico, etc.);
e Aumento efetivo do nimero de vagas no ensino fundamental, e médio na
escola publica, e no ensino superior nas faculdades particulares;

e Fragmentacédo e esvaziamento da formacao dos professores;

¢ Diminuig&o drastica dos salarios dos professores;
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¢ Queda do status social do professor; deixa de ser referéncia cultural da
comunidade;
e Crescimento da valorizacdo social baseada na capacidade de consumo
(ndo basta ter; é preciso mostrar que tem, consumindo) (VASCONCELLOS,
2003, p. 18).

Em outras palavras o professor ndo deve limitar sua preocupacdo somente
com que se passa em sala de aula, pois 0s seus estudantes antes de serem
estudantes sao cidadaos que tem uma vida que antecede a vida na escola. Assim,
também o professor e sua profissédo, pois por trds de seu trabalho estd um professor
que precisa de boas condicbes para trabalhar, precisa pensar em seus estudantes
nao s6 naquele momento, mas ir além, a fim de contribuir para o futuro da vida dos
estudantes.

Além disso, Novoa (2002 apud TEPEDINO, 2004) argumenta que a reflexéo
possibilita a producao de préaticas educativas eficazes e que o aprender é continuo e
se fundamenta em dois pilares: a pessoa e a escola, considerada como um lugar de
crescimento profissional permanente. E na escola, no fazer cotidiano, que cresce o
professor. Pois entendemos que nenhuma formacgéo inicial é capaz de oferecer aos
professores o conhecimento que eles precisam ter para desenvolver suas
atividades, isso porque ha& conhecimentos que sé se materializam através da
experiéncia vivenciada.

O professor, ao valorizar o conhecimento adquirido ao longo de sua
existéncia, fortalece a aprendizagem e constroi conhecimento a fim de proporcionar
aos seus estudantes situacdes de aprendizagem que possibilitem o desenvolvimento
do pensamento e do raciocinio légico para que eles aprendam cada vez mais,
adquiram valores, atitudes, habilidades, despertem sensibilidades e sentimentos,
sem se distanciar da criticidade.

Quanto a isso, Barbosa e Sampaio (2008, p. 51) dizem

Ora, a criticidade advém de uma educacao critica, reflexiva e ndo de uma
educacdo bancéria, onde a tdnica é o antididlogo, pois ndo é dado aos
alunos o direito de falar. Somos frutos da escola do siléncio, e por mais que
as teorias avancem em sua criticidade, elas ndo arrastam consigo a cultura,
habitos esteredtipos, valores, normas e principios sédo repassados de
geracdo a geracdo, e como a maioria da populagdo ndo tem acesso ao
saber sistematizado, os mitos tendem a se perpetuar, dai porque as
mudancas serem lentas [...].

Ha algum tempo isso era facil contornar devido a educacdo no e para o

siléncio. Conforme Hengemuhle (2007, p. 19) “os professores, com suas praticas
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tradicionais ndo conseguem responder a natureza humana que, sempre mais, se
manifesta. Limitados em sua formacé&o, entram em conflito”. Por isso ndo se quer
mais o professor detentor do saber, pois a dindmica da convivéncia o impele a
assumir uma postura diferente daquela marcada pela individualidade, que
geralmente se vivenciava quando ele se trancava em sua sala, fazendo do seu
método de ensino um mistério. Essa realidade tem sido vencida com a propagacéo

da importancia do trabalho coletivo em detrimento da

[...] perpetuagdo de um processo de formagdo que desrespeita a
individualidade humana, ao preparar professores desprovidos de senso
critico que lhes permita ler e interpretar seu préprio mundo, para um dialogo
com os alunos e atravessa a modernidade, necessita, assim, de ampla
reformulacdo a fim de acompanhar o dinamismo da ciéncia e da tecnologia,
gue passam a exigir um profissional critico, capaz de construir seus préprios
conhecimentos, para uma atuagdo autbnoma (ALMEIDA, N., 2008, p. 59).

Assim, uma pratica reflexiva € necessaria na atualidade para vislumbrar uma
nova perspectiva, na qual o outro seja respeitado eticamente como um ser legitimo,
capaz de contribuir para a emancipacao coletiva, pois € na coletividade que olhamos
0 outro e percebemos nossas deficiéncias e fortalezas e o que € deficiente em nds
pode ser compensado com a fortaleza do outro.

Para isso, segundo Giroux (1990), é essencial tornar o pedagdgico mais
politico, argumentando que as escolas representam um esforco para definir o
significado e uma luta em torno das relagcées de poder. Nesta perspectiva, a reflexao
e acao criticas tornam-se parte do projeto social de ajudar os estudantes a
superarem injusticas econdmicas, politicas e sociais, e humanizarem-se ainda mais;
e o politico mais pedagdgico, tratando os professores como agentes criticos e 0
conhecimento problematico; utilizar o didlogo critico e afirmativo; e lutar por um
mundo melhor para todas as pessoas. Em parte, isto sugere que o0s estudantes
tenham voz ativa e desenvolvam uma linguagem critica atenta aos problemas da
experiéncia cotidiana.

Tendo em vista que a reflexado €, a priori, individual e depois coletiva nos faz
pensar que ela é “a ontologia da compreensao no sentido de que ela é instauradora
do sujeito e se constréi como uma negacédo de todas as formas de negacédo do ser
humano” (GHEDIN, 2008, p. 40-41). Para isso € preciso que o professor
compreenda a cientificidade de sua profissdo que nao esta limitado a transmitir

informacgdes, pelo contrario, seu trabalho além de pedagdgico possui uma dimensao



76

politica e se configura numa prética social que est4d sempre relacionada a algum
modelo de reprodugéo da ideologia e por isso ndo se constitui com neutralidade,
mas pela tomada de decisdo consciente que suas acles contribuirdo para a
formacdo de pessoas que além de ler e escrever saibam se posicionar e lutar por
seus ideais a fim de serem criticos e capazes de perceber a realidade e transforma-
la, ressignificando sua existéncia. Por isso, deve desenvolver uma estreita relagao

de amizade e confianca com seus estudantes como

[...] um sujeito que adquire conhecimento, que é ensinado e que aprende,
comeca a emergir de um sujeito como construtor do conhecimento.
Recomenda-se menos instrucdo, menos ensino, mais aprendizagem.
Reconhece-se a importancia de se ajudar os alunos a pensar, a refletir, a
descobrir o mundo. Enfatiza-se os processos, a gestdo da formacéo e da
avaliagdo, indo ao encontro do sentido etimolégico de educacéo, ex-
ducere, ajudar a sair de, do fundo de si (TAVARES e ALARCAO, 2001, p.
100).

Com o0 avanco da ciéncia houveram-se muitas especulacdes sobre a
substituicdo do professor por outras formas de aprendizagem. Isso devido a
facilidade ao acesso a informacédo. Vasconcellos (2003, p. 61) diz que

[...] ao invés de tornar o professor descartavel faz com que, mais do que
nunca, seja necessario, face ao excesso de informacao, ao lixo, ao estresse
informacional. O educando tem necessidade de estruturas de conhecimento
(organizagdo das informacdes), de capacidade critica, de ser despertado
para outros campos do saber, o que pede uma mediacdo qualificada.

Hengemuhle (2007, p. 65) diz que “desde os tempos primitivos, essa
profissdo vem se constituindo e sendo constituida, em geral, pelas classes sociais
mais abastadas, a cujos interesses, na maioria das vezes, precisam servir’. Elas séo
duas as que dominam a economia e as que detém o conhecimento. Os professores,
em grande parte da histéria, ajudaram-nas e contribuiram para difundir o

conhecimento cientifico. Assim, conforme Ghedin (2008, p. 56),

[...] é possivel afirmar que a identidade do professor € influenciada pela
tendéncia pedagogica que marca a educacao em cada periodo histdrico, em
termos de papel desempenhado pelo professor e que se traduz em
concepcao ideoldgica acerca da profisséo.

7

A realidade do professor hoje ndo € consequéncia do acaso, pois sua

condicao de vida, suas praticas estao intimamente ligadas as situacdes histéricas da
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organizacdo social e do pensamento cientifico de maneira que ndo pode ser
assumida como uma acéo isolada. Para isso, ele precisa ter uma visdo ampla em
relacdo ao processo de desenvolvimento da sociedade para que saiba lidar com o

ser humano, pois segundo Almeida, N., (2008, p. 70-71),

O sistema politico-econdmico contemporaneo quer manter um Unico modo
de pensar para domesticar o pensamento e, ao domesticar 0 pensamento,
domestica também o ser humano e ai ele se animaliza de novo e, de certo
modo, de forma apressada, podemos dizer que a injustica e a desigualdade
séo resultados desse processo de auséncia da reflexdo e de pensamento.

O momento contemporaneo apresenta muitos desafios que ndo estdo sendo
respondidos pelos professores que estdo sendo formados atualmente. Fala-se muito
na formacdo do profissional reflexivo. No entanto essa formacédo ainda esta longe
daquilo que € necessario para haver uma mudanca no sentido de ter respostas
positivas na educacao.

Segundo Vasconcellos (2003, p. 53) quando fala sobre a utopia diz que

parece ser o Unico caminho para se pensar no futuro

Além disto, assumir tal perspectiva ndo significa tirar os pés do chao; s6
para se ter uma idéia, segundo varios analistas hoje, com a informatica, a
autoformacao flexivel, a robdtica, a telemética, a biotecnologia, ja é possivel
a populacéo economicamente ativa do mundo trabalhar no méaximo 4 horas
por dia, ter um salario digno, e manter os mesmos niveis de
desenvolvimento e producdo de riqueza. Insistimos: isto é possivel hoje.
Portanto, j& ndo é uma questao técnica, mas politica!

Essas condicbes requerem um professor de pensamento reflexivo que é
entendido por Dewey (1979) como a conexao entre as idéias e consiste em
examinar mentalmente o assunto e atribuir-lhe consideracdo séria e consecutiva.
Tem finalidade logica que tende a uma conclusdo. Sua funcédo € transformar uma
situacdo de obscuridade, davida, conflito, distlrbio de algum género, numa situacao
clara, coerente, assentada, harmoniosa. O processo de pensamento consiste numa
série de juizos, que guardam entre si a relacdo necessaria para um julgamento final.

Assim, entendemos que formar um profissional reflexivo é oportunizar
possibilidades de mudanca no sentido de valorizar o ser humano como um ser
capaz de fazer de sua historia uma sequéncia de situagfes de aprendizagens.

Em relacdo a formacgdo da pratica reflexiva, muitos trabalhos tém sido

desenvolvidos no sentido de verificar a existéncia, na pratica pedagogica do
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professor. A seguir mostraremos como esses trabalhos tém tratado sobre a tematica
da reflexdo, no sentido de verificarmos o ponto de interesse dos investigadores,

demonstrando em que sentido nosso trabalho avanca em relacéo a esses trabalhos.

5 As Pesquisas em educacdo sobre a formacdo da prética reflexiva de

professores

Foi realizada uma busca na CAPES, no banco de teses e dissertacfes, a fim
de verificar os trabalhos que de alguma forma tratassem sobre a pratica reflexiva, no
ambito da formacéao inicial de professores, pois nosso interesse nessa investigacao
delimitou-se a incidéncia das pesquisas em relacdo a essa formacdo. Devido a
pretensdo dessa busca ser de mapear as dissertacdes existentes na area, nossa
preocupacao para esse objetivo foi 0 acesso apenas aos resumos dos trabalhos. As
buscas realizadas foram delimitadas no periodo de 1998 a 2007. De mil e seiscentas
e sessenta dissertacOes catalogadas verificou-se que quarenta e uma dissertacdes
tratavam de alguma forma da tematica pretendida. O critério utilizado na busca foi a
observacéo do titulo e area da dissertacao, levando-se em consideracdo todas as
palavras que fossem atribuidas a pratica reflexiva.

No ano de 1998 foram quatro trabalhos defendidos. Os resultados
apresentados nas dissertacfes de Leite (1998), Lima (1998), Souza (1998) e
Weimer (1998) demonstram que a formacéo da pratica reflexiva é possivel desde
que desenvolvida através de uma acdo sistematica. As quatro dissertacdes nao
foram desenvolvidas com foco na formacédo inicial. No entanto, todas estavam
voltadas para a préatica pedagogica do professor.

No ano de 1999 foram trés trabalhos defendidos. Nas dissertacdes de Paaz
(1999) e Ferreira (1999) apresenta-se um ponto em comum entre os dois trabalhos
qgue é a formacdo de grupos para desenvolver a reflexdo. Em relagdo a Dall’orto
(1999) o resultado aponta como devem ser desenvolvidas as disciplinas em estudo a
fim de que estas se tornem articuladoras na formacéo dos professores de Quimica.
Esta ultima é a unica entre as trés que trata da formacéao inicial.

No ano de 2000 foram quatro trabalhos defendidos. As dissertacdes de
Gomes (2000), David (2000), Neto (2000) e Zibetti (2000) ndo sdo voltadas para a

formacdo inicial. Elas apresentam possibilidades de formacédo da pratica reflexiva.
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Cada um com sua especificidade chegam a um resultado que nas entrelinhas sao
comuns que é a necessidade do outro no processo dessa formacgédo. Zibetti (2000)
vai além, em relacdo aos outros resultados, ja que, ressalta sobre a importancia de
uma melhor formacéo dos formadores.

No ano de 2001 foram seis trabalhos defendidos que s&o de Almeida (2001),
Meldo (2001), Estefogo (2001), Guimaraes (2001), Marion (2001) e Kaneoya (2001).
Dentre esses seis trabalhos nenhum trata sobre a formacéo inicial de professores.
No entanto, os resultados alcancados demonstraram a importancia da formacéo do
professor reflexivo, de maneira que possibilita uma nova perspectiva para responder
aos problemas investigados.

No ano de 2002 foram defendidos dois trabalhos, dentre os quais nenhum
tratou da formacao inicial do professor, pois tanto o trabalho de Silva, J., (2002)
quanto o de Souza (2002) se delimitaram a pratica pedagdgica no ambito escolar.
Em relacdo a Souza (2002) nota-se a presenca do coordenador como sujeito
significativo na formacao reflexiva do professor.

No ano de 2003 foram dois trabalhos defendidos de Cunha (2003) e Ferreira
(2003). Nenhum desses foi delimitado a formacgao inicial. Sobre as expressoes
“niveis de mudang¢a” em Cunha (2003) e “evoluiram em sua aplicagédo” em Ferreira
(2003) percebe-se as etapas de desenvolvimento dos sujeitos no decorrer da
pesquisa, configurando-se a eficiéncia da formacao da pratica reflexiva.

No ano de 2004 foram cinco trabalhos defendidos. Dos cinco, apenas um
esta voltado para a formacao inicial que é a dissertacdo de Sol (2004). No entanto,
destaca-se o de Taminato (2004) que diz que a formacéo da pratica reflexiva deve
comecar nos cursos de formacéo. Os de Utsumi (2004), D espdsito (2004) e Leites
(2004) estdo voltados para a andlise das praticas dos professores sem propor
nenhum processo para melhora-las.

No ano de 2005 foram quatro trabalhos defendidos. Dos quatro apenas o de
Lombardi (2005), que investigou sobre a contribuicdo de metodologias ludico-
reflexivas esta voltado para a formacgéo inicial do professor. No entanto, apresenta-
se uma énfase na formacédo do professor de Matematica, pois dentre os quatro
trabalhos trés se referem a essa formacao que sao os trabalhos de Ribeiro (2005),
Meinicke (2005) e Suzuki (2005).

No ano de 2006 foram seis trabalhos defendidos. Dois dos seis trabalhos

foram delimitados a formacéo inicial. Entre eles apresentou-se um ponto em comum.
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O de Gomes (2006) chegou a conclusdo que a formacéo reflexiva deve ir além da
formacao inicial e o de Petrilli (2006) a formacéo inicial se complementa com a
formacdo continuada. Os trabalhos de Marcon (2006), Silva (2006), Ciboto (2006),
Barbosa (2006) apesar de apresentarem tematicas bem diversificadas todas tém
énfase na prética pedagdgica do professor.

No ano de 2007 foram cinco trabalhos defendidos. Dentre os quais ndo
houve nenhum que estivesse delimitado a formacdo inicial. Porém nesse ano
apresentou-se em relacdo a formacdo da pratica reflexiva uma diversidade de
abordagens como o trabalho de Vieira (2007) que estudou sobre o professor
alfabetizador, que Gongalves (2007) estudou sobre a educacédo infantil indigena,
Bustamante (2007) que se dedicou ao estudo da tecnologia e Gomes (2007) que
tratou sobre a gestdo escolar. Finaliza-se os trabalhos realizados em 2007 com o
estudo sobre o portfélio como instrumento de aprendizagem defendido por Torres
(2007). Todos os trabalhos apresentaram um estudo sobre a pratica docente.

De maneira geral constatamos que de quarenta e um trabalhos
apresentados apenas cinco foram delimitados a formacédo inicial. Além disso, a
maioria apenas desenvolveu o estudo, tendo em vista, a analise da pratica
pedagdgica sem se preocupar em propor processos para a formacdo da prética
reflexiva. 1sso demonstra o interesse talvez em tentar resolver os problemas que se
apresentam ja no momento do desenvolvimento da profissdo ao invés de se
preocuparem com a formacéo inicial, conforme o desenho da investigacdo em
questao que se delimita a propor processos para a formacéo da pratica reflexiva na

formacao inicial.



CAPITULO 1l

INSTRUMENTOS DE REFLEXAO PARA A FORMACAO DA PRATICA
REFLEXIVA NO PROCESSO DE FORMACAO DE PROFESSORES

Nesse capitulo fazemos uma exposicdo do processo reflexivo de
professores em formacdo em servico, que deu origem a essa investigacao.
Apresentamos como ocorreu o processo de construcdo de textos coletivos no 2°
periodo do Curso de Pedagogia para a formacao da pratica reflexiva de professores
na formacdao inicial. Descrevemos e analisamos o processo de construgao de textos
coletivos como processo reflexivo. Analisamos a avaliagdo do processo utilizado na
disciplina Filosofia da Educacédo Brasileira como pretexto reflexivo de professores
em formacdo e finalizamos o capitulo com as consideracbes sobre o

desenvolvimento do processo.

1 Processos reflexivos de professores em formagéao continua em servico

Segundo a lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional LDBEN 9394/96
os professores em servico que nao possuiam nivel superior deveriam cursar uma
licenciatura, a fim de possibilita-los a regéncia em sala de aula. Essa foi uma
exigéncia da lei que determinou o prazo de dez anos para que essa formacao
acontecesse. O fato dos professores cursarem o nivel superior ndo é algo atual. E
uma discussdo que vem sendo desencadeada por Anisio Teixeira, educador e
principal idealizador das mudancas educacionais que marcaram a educacao
brasileira no século XX, conforme comenta (ROMANELLI, 2003).

De pensamento atual as idéias de Anisio Teixeira estavam embutidas na
proposta de recuperar, restaurar e reconstruir a educacao publica, e em particular a
escola publica primaria. Sua proposta era pensar um Plano Educacional que
contemplasse a formacao do “homem comum”. Defendia a aprendizagem como um
processo ativo e a idéia de que os professores deviam ter formacgédo superior
conforme comenta (ROMANELLI, 2003).



82

O Estado do Amazonas por meio da Universidade do Estado do Amazonas
no intuito de se adequar as exigéncias da lei desenvolveu um programa desenhado
para atender a necessidade de formacdo de professores em nivel superior e que
devido a geografia do estado se valeu de um ensino telepresencial. Essa formacao
ocorria no periodo de férias quando os professores da rede municipal e estadual de
ensino iam para as salas de aula estudar. As aulas eram ministradas pela televiséo
para todos 0s municipios do Amazonas por meio de um estudio localizado na cidade
de Manaus. A principio houve um momento de adequacao quanto a essa forma de
ensino-aprendizagem, pois nenhum dos professores havia passado por uma
formacéao igual aquela.

Os professores que ministravam as aulas pela televisdo eram chamados de
professores titulares. Eles tinham a responsabilidade de produzir o material didatico
que era adotado para o desenvolvimento da disciplina; elaborar dinamicas locais que
eram atividades que os professores titulares propunham para serem respondidas
pelos professores em formacdo, no intervalo das exposicbes das aulas; as
avaliacbes da aprendizagem que eram divididas em avaliacbes objetivas e
subjetivas. As objetivas se dividiam em AP1 e AP2 e a subjetiva era a avaliagao final
que contemplava todo o conteddo estudado durante o desenvolvimento da
disciplina.

Nas salas de aula ficavam os professores assistentes responsaveis por
assessorar a aula entre professores titulares e professores em formacédo. A ele era
atribuida a responsabilidade de organizar e acompanhar as dinamicas locais a
serem executadas pelos professores em formacgéo. Os professores em formacao
eram o0s professores que estavam estudando nas salas de aula. As aulas eram
expostas sempre utilizando recursos diversificados para torna-la compreensiveis e
interativas como videos, filmes, documentérios e etc.

Durante o desenvolvimento das aulas na disciplina Didatica | foi
apresentado o processo de construcdo de textos coletivos. Isso aconteceu na
primeira edicdo do PROFORMAR, portanto, essa foi a primeira experiéncia com
esse processo. Nessa época trabalhava em Itacoatiara como professora assistente.
Tinhamos nove turmas e quando a equipe de professores titulares da disciplina
Didética | foi para a televisdo e comecgou a explicar como seria o trabalho a principio
foi um pouco conturbado. A medida que ia sendo explicado iamos compreendendo o

que deveria ser feito.
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Esse processo foi utilizado como forma de avaliagdo do processo ensino-
aprendizagem que proporcionou aos professores em formagcdo uma nova maneira
de aprender por meio da pesquisa. Esse processo quebrou um modelo de avaliacéo
gue estavamos habituados, o qual sO exigia a memodria dos professores em
formacdo néo possibilitando o pensamento sobre a acdo. E aos professores
assistentes cabia a fiscalizacdo durante as avaliacées. Essa forma n&o exigia que
esses professores pensassem sobre o que estavam fazendo muito menos que
fossem em busca de acrescentar informacées no sentido de compreender o que
estavam estudando.

NGs, professores assistentes, também passamos por um processo diferente
como agentes na producdo do conhecimento, pois acompanhamos as etapas
realizadas dando suporte para aqueles professores. O processo de construcao de
textos coletivos foi além da sala de aula, ou seja, nés, professores assistentes,
passamos a nos reunir para conversar e discutir sobre a melhor maneira de
encaminhar as orientacdes para a producao dos textos. Essas discussfes ndo eram
realizadas nas outras disciplinas, pois ndo havia necessidade de fazé-las.

No processo de acompanhamento da produgcdo dos textos coletivos
enfatizamos como se fazia citacdo direta, indireta, parafrase, e como escrever as
referéncias. Enfim apesar do trabalho que era bem mais do que acompanhé&-los nas
provas dissertativas estavamos construindo conhecimento. Dessa forma
vivenciamos a formacao de professores intelectuais criticos, pois em suas producoes
tinham que trazer informacdes de sua realidade para que fossem refletidas e
transformadas em textos.

O processo consistia em uma producdo textual individual e coletiva. Os
professores titulares delimitaram doze temas, os quais foram sorteados entre doze
equipes. O processo iniciou com uma producao individual, sem consulta, feita por
cada professor que escreveu um texto sobre o tema proposto para sua equipe.
Naquele momento foi priorizada a idéia do professor em relacéo ao tema.

Depois a equipe de professores em formacdo se reuniu e cada um fez a
leitura do texto que havia construido. Apés a leitura passaram a identificar as idéias
principais de cada texto, conjugando-as de maneira que escreveram um Unico texto
coletivo. A proxima etapa consistiu em buscar fundamentacdo para tornar o texto
escrito em texto cientifico. Para essa busca os professores organizaram um

planejamento distribuindo as tarefas para facilitar a coleta de dados que foi



84

desenvolvida por meio de uma pesquisa bibliografica e uma pesquisa de campo.
Quanto a pesquisa bibliografica eles levantaram e selecionaram a bibliografia na
biblioteca da UEA, UFAM, internet, jornais e revistas e suas proprias escolas. Em
relacdo ao levantamento e selecdo bibliografica foi orientada a importancia deles
conseguirem material o mais atualizado possivel, isto é, os revisados, a ndo ser que
se tratassem de classicos. Depois de definido o material que serviria de
embasamento eles dividiram o que seria lido e iam fazendo fichamentos a fim de
otimizar o tempo.

A partir disso, a equipe fez uma leitura do texto coletivo e foi inserindo no
texto as citagbes organizadas no fichamento. Quanto & pesquisa de campo eles
elaboraram primeiramente um roteiro de questionarios e entrevistas para coletar
dados entre os colegas sobre o conhecimento que tinham em relacdo ao texto
construido. Essa coleta aconteceu na prépria UEA, pois como era periodo de férias
as escolas nao estavam em funcionamento, no entanto, como uma grande maioria
dos professores e gestores estavam estudando na UEA se tornou mais facil a
logistica para esse momento. De posse dos depoimentos coletados na entrevista ou
questionario a procedéncia foi encaixar o conteddo no texto da mesma forma que foi
feito com os fichamentos.

Nesse processo era possivel observar como as informagbes se
transformavam em conhecimento por meio do conteddo dos textos. Era perceptivel
também o vocabulario dos professores em formacgédo que aos poucos dominavam a
linguagem fundamentada no pensamento de teoricos. A medida que eles iam
percebendo que o texto coletivo ia tomando uma forma bem mais volumosa em
relacdo aos primeiros textos eles demonstravam a vontade de melhorar cada vez
mais. A proposta ndo era para que 0s primeiros textos fossem melhorados. No
entanto, como eles n&do tinham sido recolhidos no momento em que foram
concluidos essa construcao sofreu varias alteragdes.

No decorrer do processo as duvidas iam surgindo, pois os professores em
formacdo a medida que iam escrevendo apresentavam dificuldades em registrar o
pensamento no papel, pois quando era perguntado a eles 0 que queriam escrever
eles relatavam sem dificuldades, mas no momento de registrarem isso se tornava
um exercicio complexo. A dificuldade deles fazia com que féssemos a busca de
informacdes para orienta-los. Essas informacfes eram discutidas entre o0s

professores assistentes.
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As etapas que a metodologia de construgdo de textos coletivos percorreu
desde a producédo individual de texto até a apresentacdo final foi um elemento
primordial na mudanca de postura na pratica pedagdgica dos professores, percebida
durante todo o processo e o encerramento da disciplina através de painel produzido
com muita criatividade, descontracdo e empenho. Apesar do trabalho que eles
tiveram foi marcante a alegria em apresentar o resultado, pois pelo fato deles terem
construido os textos se apresentaram com seguranca em relacdo ao que era
exposto.

Essa apresentacao foi de suma importancia porque mais do que escrever e
ler é importante comunicar. Muitos professores escrevem textos e continuam no
anonimato, pois ndo sabem como comunica-los. Essa apresentacdo na cidade de
Itacoatiara foi considerada um evento académico que fortaleceu o espirito critico e
investigativo. Para essa apresentacéo foi organizada a lista de convidados composta
por professores, estudantes e comunidade.

A segunda experiéncia com o de construcdo de textos coletivos foi na
disciplina Curriculo e Ensino Béasico e os professores em formacédo ja tinham uma
experiéncia vivenciada na primeira disciplina de Didatica |. Dessa vez foi menos
complexo, de lidar com esse processo, pois tudo ocorreu de maneira mais rapida. A
dificuldade estava na falta de dominio epistemoldgico em compreender o que era
curriculo, pois os professores em formagdo ndo tinham conhecimento desse
conteudo.

A medida que os professores titulares supriram a caréncia epistemoldgica
através das explicacdes pela televisdo os professores em formacdo durante as
dindmicas locais falaram sobre suas experiéncias vivenciadas na escola e 0s
discursos deles eram sempre ideoldgicos, pois 0 encaminhamento dado para as
discussbes perpassavam em geral conflitos sobre poder, classes, cultura e muitos
deles ainda ndo tinham percebido que a escola na maioria das vezes esta submissa
a um curriculo que nédo responde as necessidades existentes e esta envolvida por
jogos de interesse.

A terceira experiéncia quanto aos processos reflexivos de formacdo de
professores foi na disciplina Didatica |, agora na segunda edicdo do PROFORMAR.
Dessa vez tudo ocorreu mais tranquilo, pois ja havia vivenciado essa metodologia

duas vezes de maneira que me sentia mais segura para encaminha-la.
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Os professores em formacao desta etapa apresentaram inseguranga, pois
durante o curso ndo haviam realizado nenhuma atividade dessa natureza. Mas a
medida que as atividades foram sendo desenvolvidas eles foram percebendo a
importancia de tal atividade tendo em vista as orientacdes que recebiam no sentido
de pensar sobre essa atividade como suporte metodoldgico para a construcado do
trabalho no fim do curso.

O ponto positivo nesse momento foi a nossa experiéncia como professores
assistentes que direcionamos o trabalho com mais rapidez devido a familiarizacao
com o processo das experiéncias anteriores. Essa atividade possibilitou ver a
dialética do processo ensino-aprendizagem, pois quanto mais orientavamos mais
descobriamos formas de fazé-las mais simplificadas possiveis.

A quarta experiéncia ocorreu também na segunda edicdo do PROFORMAR,
na qual a pesquisadora ndo estava olhando essa metodologia como professora
assistente, pois estava agora a observando como objeto de pesquisa. E o0s
professores em formacédo e a orientacdo desempenhada pelo professor assistente
sobre o desenvolvimento da metodologia de construcao de texto coletivo agora eram
pretextos para a observacdo que para desenvolvé-la a pesquisadora falou com a
coordenadora das turmas para observar em uma sala.

A sala de aula para observacdo foi selecionada através de um sorteio
aleatério nao-probabilistico. Para realizar o sorteio foram numerados doze pedacos
de papéis de um a doze correspondendo aos numeros das salas de aula. Desses
doze pedacos de papéis foi tirado um que correspondeu a turma a ser observada.
Quando a pesquisadora foi apresentada a turma, a recepcao foi como se tivesse
tirado a liberdade deles, os quais aos poucos foram ignorando a presenca dela,
momento esse que passou a ser o inicio da observacdo mais sistematica.

O professor assistente da turma foi muito gentil na recepgéo e falou um
pouco sobre a importancia da pesquisa, pois ele havia concluido o Mestrado em
Educacao pela UFAM. Desenvolveu as atividades com sensibilidade e atencdo. A
todo o momento encaminhou as Dls e foi as equipes tirar dividas.

O processo de desenvolvimento da metodologia foi idéntico aos
desenvolvimentos anteriores nas outras disciplinas. O diferencial observado nessa
disciplina era que os passos solicitados para desenvolvé-la estavam incluidos no fim
do manual, possibilitando que os professores em formacéo conferissem sempre que

tinham alguma duvida.
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Durante o processo os estudantes chegavam com livros e entre eles
comentavam que ndo dava para escrever sem embasamento. Porém, mesmo
considerando que esse embasamento era necessario 0s professores titulares
sempre enfatizavam que a principal fonte de informacdes era a realidade da escola
em que os professores em formacéo trabalhavam.

Houve um momento interessante em que o professor assistente organizou
0os estudantes em um grande circulo e cada equipe foi falando o que tinha
conseguido fazer. Nesse circulo houve muitas discussdes. Entre elas sobre a
merenda escolar, higiene e reflexdo sobre a educagao alimentar. Esse momento
pareceu muito importante, pois era uma prévia do que seria apresentado no ultimo
dia da disciplina, que nao foi diferente a esse momento.

Essa iniciativa do professor assistente nos possibilitou visualizar que a
dindmica do processo de construgao de textos coletivos pode ser entendida com o
que Maturana chama de autopoiese, pois durante esse processo ha uma
circularidade nas acbes da equipe, a0 mesmo tempo em que possibilita a

autoproducao.

1.1 Avaliacdo dos processos reflexivos dos professores em formacgéo continua

em servi¢co da turma de Santo Anténio do Ica

A fim de avaliarmos como foi o0 momento do processo de construcdo de
textos coletivos, tendo em vista outro espaco de reflexdo, analisamos o que as dez
equipes de professores em formagdo do municipio de Santo Anténio do Ica falaram
sobre o processo.

A equipe um disse que “Todos 0s grupos apresentaram bem seus trabalhos,
esforcaram-se, cumprindo o horario que foi permitido”. No entanto, ressaltaram
“temos que melhorar, h4 sempre o que melhorar, com muito esfor¢co e dedicacdo
podemos transformar a educacao”.

Essa equipe tocou numa questdao importante que é a necessidade de
sempre buscar a aprendizagem, no sentido de ter condicbes de assumirem-se como
transformadores conforme Giroux (1990) defende. O fato deles admitirem essa

necessidade denota uma postura reflexiva em relacéo a sua prética.
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A equipe dois disse “no grupo de trabalho fomos participativos em todas as
nossas pesquisas e a apresentacdo onde todos os componentes mostraram
interesse e atencédo no trabalho. O qual resultou em beneficio e a fusdo do grupo”.

Ao falar em “fusdo” a equipe sintetiza o processo que vivenciaram, pois as
idéias que eles trocaram uns com 0S outros passaram a ser apenas uma idéia. 1sso
evidéncia que o objetivo foi alcancado j& que os professores conseguiram se integrar
de maneira que as idéias foram trabalhadas a partir da habilidade de ouvir.

A equipe trés, assim como a equipe sete fazem uma avaliacdo diferente das
duas equipes anteriores, dizendo que tiveram dificuldades de conseguir informacgdes
referentes ao tema proposto. As sugestdes que a equipe trés propds foi que deveria

haver na escola

[...] um curriculo que atenda a realidade educacional do aluno,
possibilitando uma adaptacdo, que facilite o aprendizado do educando,
inserindo a participagdo dos membros da comunidade, buscando a
coletividade, para que haja uma mudanca significativa no contexto escolar
no Amazonas.

No entendimento dos professores observamos novamente a idéia de Giroux
(1990) gquando falam do contexto no sentido mais amplo, enfatizando a coletividade
como possibilidade de alcancar uma mudanca significativa. Além disso, percebemos

nessa avaliagao a percepcao que eles tém em relacéo ao sentido da educacéo.

A equipe quatro disse

Trabalhamos coletivamente para que este estudo de pesquisa tivesse a
fundamentagéo necesséria para sua realizagéo, visto que cada membro do
grupo construiu o texto individual e coletivo a partir de informag8es tedricas
e dados coletados por meio de entrevista e observacdes da realidade na
qual vivemos. Ainda assim, encontramos um pouco de dificuldade entre o
aprofundamento da tematica e nossos conhecimentos praticos, mas
concluimos o referido trabalho dentro do prazo estabelecido pela
coordenacdo da disciplina.

Com esse relato a equipe evidencia o que vivenciaram por meio de uma
sintese do processo de construcdo de textos coletivos, descrevendo cada etapa, ao
mesmo tempo, que ha o reconhecimento de que o trabalho coletivo levou a
realizacdo do trabalho. A equipe continua o relato fazendo uma avaliagcdo e

comentario sobre a limitacdo percebida no processo dizendo
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Procuramos trabalhar com autonomia, mas nao foi possivel assumirmos
totalmente esta postura, uma vez que precisamos das orientacées da
professora assistente. Durante este processo do trabalho, compartilhamos
nossas idéias e sugestdes possiveis para que haja novas concepcoes
acerca de nossos conhecimentos em relagéo ao tema explorado.

Identificamos aqui as idéias de Contreras (2002) quando falam sobre a
autonomia. No entanto, assumem que estdo inseguros, pois necessitam das
orientacdes da professora assistente. Entendemos que isso € natural para quem
esta iniciando um trabalho como esse que foi proposto em equipe. Além disso, 0s
professores em formacédo disseram que o trabalho foi influente para eles quando
afirmam que: “a contextualizacdo da realidade de nosso municipio, que certamente
sera bem aceito, pois nos ajudou a entender e conhecer melhor nossa realidade”.

Percebemos nesse relato que os professores apds a vivéncia do processo
puderam ver a realidade de forma diferente. Isso se torna importante pelo fato de ser
um inicio para a possibilidade de mudanca.

Em relacdo a equipe cinco afirmaram que com a pesquisa encontraram

[...] varias informagbes com a idéia de tedricos que nos deram
embasamento para producdo do texto e exposto em forma de painel. O
grupo empenhou-se ao maximo para que pudesse explorar o assunto de
forma clara e objetiva para o entendimento de todos.

Além disso, a equipe cinco comentou que “este trabalho foi de grande valor”,
pois despertou neles a compreenséo do que estava sendo estudado.

A equipe seis disse gque se na organizacdo da escola envolvesse tantas
pessoas assim como foi 0 processo desenvolvido na construgao dos textos coletivos
era possivel assegurar uma boa educacao aos alunos. Diante disso acreditamos que
eles estdo se referindo ao potencial em se trabalhar na coletividade. Eles
complementam a idéia sugerindo que “haja mais participacdo dos pais, alunos,
professores, como um todo, para haver uma gestdo democratica”.

A equipe oito foi sucinta dizendo que todos os componentes da equipe
“apresentaram-se muito bem. Cada qual expds suas idéias de acordo com 0s itens
expostos. Apds a apresentacdo do trabalho, podemos dizer que o curriculo tem
grande importancia na vida de uma pessoa”.

A equipe dez sobre a organizacao do painel disse que
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Todos participaram do trabalho, foram &geis no desenvolvimento e
dominaram a aula exposta, trabalharam com autonomia, portanto 0os grupos
se sairam muito bem, e com essa aula exposta, esperamos fazer o possivel
nas nossas atividades que iremos desenvolver.

Diante da avaliacdo dos professores em formacéo consideramos que o
processo desenvolvido para a formacao desses professores por meio da pesquisa e
do trabalho coletivo puderam ter outra visdo em relacdo a realidade deles. Além
disso, podemos considerar que o processo desenvolvido possibilitou a reflexdo de

maneira que eles puderam ter contato com a experiéncia do outro.

2 Processos reflexivos de professores em formacéao inicial

Os processos reflexivos vivenciados na formacdo inicial foram bem
diferentes do que aconteceu na formacao em servigo, pois a maioria dos estudantes
nao tinha experiéncia como professor. As propostas de atividades que eram
sugeridas a eles era sempre uma novidade. Ou seja, eles ainda nao tinham se
deparado com a complexidade que envolve o ambiente escolar. Esses processos
que tinham a finalidade de prepara-los para o exercicio da profissédo deveriam ser de
qualidade, pois conforme Patricio (2005, p. 128-129)

[...] a formac&o docente devem ter origem na qualidade da formacéao inicial,
resgatando as técnicas e as metodologias, pois a énfase na politica, a
nosso ver, esvaziou os cursos de formacdo de professores no que diz
respeito ao instrumental que da forma ao contetdo.

Dessa maneira, sem esse instrumental o professor ndo tem como
desenvolver sua profissdo com cientificidade e deverd encontrar maneiras para que

possa suprir essa lacuna. No entanto, Patricio (2005, p. 129) diz que

[...] deve existir um elemento importante, que ndo esta nos curriculos
escolares, mas no fazer de cada professor, que leve em consideracéo seu
referencial tedrico e cultural, suas crengas, enfim, sua subjetividade, e
certamente serd o diferencial de sua atuagao profissional.

Esse elemento pode ser entendido como a imaginacdo e criatividade que

cada professor desenvolve no decorrer de sua existéncia, possibilitando-o o dominio
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sobre o seu fazer a partir de idéias que surgem mediante as necessidades. Oliveira
(2008) ao desenvolver seu trabalho sobre criatividade demonstra aos professores
em oficinas pedagdgicas a como utilizar o espaco escolar, como uma sala de aula.
Ao fazer isso, a autora busca agucar a criatividade dos professores.

Devido estarmos tratando da formacéo inicial no sentido de que ela possa
preparar o professor para o exercicio da profissdo buscamos a Patricio (2005, p.
132) que diz

A formag8o de professores necessita valer-se da diversidade do
conhecimento tedrico acumulado, em vez de expurgéa-la, adotando-se um
outro modelo tido como capaz de oferecer os melhores modos de interpretar
a préatica pedagégica e de intervir nela. Na diversidade, subsiste a
possibilidade de critica, de compreensdo da provisoriedade de todo
conhecimento, de superagdo e de uma intervencdo que seja produto de
uma reflexdo mais consistente. Para isso, € necessario que o trabalho, na
diversidade tedrica, ampare-se na contextualizagdo histérica das
elaboracdes, na identificacdo dos objetos de estudo dos teéricos, no
posicionamento epistemoldgico das teorias e na praxis, requisitos
indispenséaveis para que ndo se converta em mero ecletismo, fugindo da
perspectiva critico-reflexiva proposta em todos os pardmetros de formacao.

Para isso, é preciso que durante a formacdo de professores sejam
desenvolvidos processos que os ajudem a pensar no sentido de terem elementos

para fazerem de suas praticas um mote de desenvolver novas praticas.

2.1 Primeiros contatos com os sujeitos da pesquisa

Os primeiros contatos com 0s sujeitos da pesquisa, estruturada a partir da
leitura e da producéo textual, a serem desenvolvidas de forma individual e coletiva
como instrumentos de reflexdo para a formacao da pratica reflexiva aconteceram no
inicio do desenvolvimento da disciplina Filosofia da Educacéo Brasileira, no dia 1 de
abril de 2008. Essa disciplina foi ministrada no Curso de formacado inicial em
Pedagogia no 2.° periodo e foi planejada de maneira que todo o contetido pudesse
ser trabalhado por meio de atividades, que familiarizassem o0s sujeitos da pesquisa
com o processo da construcao de textos coletivos.

Devido as atividades terem sido realizadas como pretexto para desenvolver
processos reflexivos de professores em formacédo, a finalidade que se pretendeu

com o plano da disciplina foi que esse plano passasse de um plano de ensino para
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um plano de aprendizagem, pois para 0 desenvolvimento das atividades era preciso
que o0s estudantes se organizassem para que o0 que era solicitado fosse
contemplado. Assim, eles juntos primeiramente discutiam o que iam fazer, em que
tempo e como.

Essa pretensdo era uma necessidade, pois devido o objeto da pesquisa
estar emaranhado em conceitos como autonomia, emancipacéo, intelectual, reflexao
e outros os sujeitos envolvidos deviam ser os atores de sua formacéo,
transformacao e construcédo de seus conhecimentos.

A aula na disciplina iniciou quando o professor comecou a sua
apresentacao. No decorrer da fala dele surgiu uma indagagcao sobre o que consistia
realmente o Curso de Pedagogia, pois muitos acreditavam que sairiam dali com
habilitacdo para serem supervisores, orientadores ou administradores.

Porém o que foi dito a esses estudantes € que eles ao concluirem a
graduacédo seriam habilitados somente para ministrar aulas nos anos iniciais do
ensino fundamental. Até entdo, eles falavam sobre o que seria melhor, o Curso
Normal Superior ou Curso de Pedagogia. Diante do que foi esclarecido pelo
professor eles chegaram a conclusdo que, em termos de concorréncia no mercado
de trabalho, estavam menos favorecidos em relagcdo aos estudantes do Curso
Normal Superior que habilitava também para ministrar aulas na Educacao Infantil.

Passados alguns minutos de esclarecimentos o professor da disciplina
passou a palavra para a estagiaria a fim de justificar o motivo de estar naquele
Curso. A estagiaria iniciou sua apresentacdo dizendo que estava ali por dois
motivos. O primeiro porque precisava realizar o estagio docéncia como exigéncia do
Mestrado. O segundo porque precisava desenvolver a pesquisa de campo. Depois
disso, foi apresentado o plano de ensino e feito um diagnéstico® da turma para
adequarmos o planejamento proposto. Em seguida as atividades e as observacdes

do desenvolvimento dessas atividades foram iniciadas.

® Foi perguntado o nome do estudante; a escola que concluiu o Ensino Médio; o bairro que residia; o
porqué de ter escolhido cursar Pedagogia; qual era a expectativa em relacéo a disciplina Filosofia da
Educacéo Brasileira.
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2.2 Comparando as atividades realizadas como pretexto para desenvolver

processos reflexivos de professores em formacao

Nas sociedades em que foram inventados alguns dos sistemas primigénios
de escrita (China, Suméria, Egito, Meso-América e, provavelmente, o vale do Indo)
havia escribas que compunham um grupo de profissionais especializados na arte de
gravar em argila ou pedra, pintar em seda, tabuinhas de bambu, papiro ou em muros
sinais associados ao poder. As funcfes estavam separadas, pois 0s que
controlavam o discurso que podia ser escrito ndo eram 0S mesmos que 0 escreviam
nem os que praticavam a leitura. Os que escreviam ndo eram leitores autorizados, e
os leitores autorizados ndo eram escribas (FERREIRO, 2005, p. 12).

Dessa maneira, podemos entender que o que era escrito ndo tinha
elementos da vivéncia daquele que escrevia. Nesse caso, se houvesse alguma
discrepancia em relacdo ao contetido isso ndo era atribuido aquele que escrevia.

Ferreiro (2005) comenta que todos os problemas da alfabetizacdo
comecaram quando foi decidido que o ato de escrever ndo era uma profissdo, mas
uma obrigagao e que da mesma forma o ato de ler ndo era marca de sabedoria, mas
de cidadania.

Essa decisdo sobrecarregou as atribuicdes do professor que muitas vezes €
responsabilizado pelos problemas que surgem no ambito escolar o que nao é
diferente na Universidade.

Sendo assim, agora todos deveriam adentrar no mundo da leitura e da
escrita e, diferentemente do que acontecia anteriormente com o0s profissionais que
eram divididos em grupos dos que escreviam e grupos dos que liam esses
processos deveriam ser dominados um associado ao outro como aconteceu no
desenvolvimento da metodologia de construcdo de textos coletivos a qual esta
representada através da figura abaixo:
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Figura 3 - Processo de construcédo de textos coletivos desenvolvido no 2.° periodo do curso
de Pedagogia.

O processo de construcdo dos textos coletivos desenvolvido no Curso de
Pedagogia foi baseado no processo desenvolvido no PROFORMAR, na formacéo
continua em servi¢o, olhando situacdes em que ocorreram processos reflexivos e
como eles se deram no contexto de formacédo de professores. Esse processo
conforme representacdo na figura abaixo objetivou desenvolver uma dinamica de
producao textual de autoria, entendendo que sem o exercicio de autoria ndo ha. Isso
significa que o papel do professor ndo é reproduzir informagBes, mas construir

conhecimentos e comunica-los.



95

Figura 4 — Processo de construcao de textos coletivos desenvolvido no PROFORMAR I e Il.

O processo desenvolvido no Curso de Pedagogia sofreu algumas alteracdes
em relacdo ao processo desenvolvido no PROFORMAR conforme mostra o quadro

comparativo abaixo:
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Processo desenvolvido no
PROFORMAR

Processo desenvolvido no Curso de

Pedagogia

Distribuicdo de doze temas para doze
equipes

Distribuigcdo de um tema para a turma

Producéo de texto individual de acordo
com o tema sorteado para a equipe

Producéo de texto individual

Producéo de textos coletivos em equipe a
partir dos textos individuais

Leitura das idéias centrais em equipe

Planejamento para desenvolvimento de
pesquisa bibliografica e de campo

Estudo do livro texto da disciplina
através de metodologias diversificadas

Pesquisa bibliografica e de campo

Producéo de textos coletivos em equipe

Producéo final dos textos coletivos

Estudo do livro texto da disciplina
através de metodologias diversificadas

Apresentacao dos textos coletivos através

Producgéo de textos individuais

de painel

Quadro 1- Demonstracdo comparativa das etapas do processo de construcdo de textos coletivos do
PROFORMAR | e Il e Curso de Pedagogia.

3 Desenvolvimento e analise do processo de construcdo de textos coletivos

como processo reflexivo

O processo de construcao de textos coletivos no Curso de Pedagogia iniciou
guando cada estudante construiu um texto individual baseado em sua experiéncia,
externalizando o que pensava sobre o que era a Filosofia da Educacao Brasileira.
Essa producéo foi solicitada sem nenhum critério de exigéncia especifica, porém o
texto deveria ser escrito sem consulta, pois o objetivo era diagnosticar o
conhecimento existente em relacdo ao que consistia 0 conteldo da disciplina
Filosofia da Educacao Brasileira. Essa primeira produ¢ao serviu como registro inicial,
0 qual foi o suporte para avaliar o desenvolvimento e constru¢do do conhecimento
dos estudantes a partir do estudo realizado.

Quando essa atividade foi solicitada somente 28 estudantes de um total de
43 estavam presentes. Faltavam 25 minutos para o encerramento do tempo da aula.

Muitos deles ja tinham até guardado seus materiais escolares, porém tiveram que se




97

preparar para desenvolvé-la. Aparentemente eles ficaram apreensivos e né&o
demonstraram nenhuma satisfacao.

Enquanto os estudantes tentavam produzir o texto percebeu-se um siléncio
na sala possivelmente pela apreensao deles que era perceptivel através dos gestos
e expressdes que faziam ao tentarem elaborar o pensamento para registrar no
papel. Parecia que estavam buscando algo na memoria. Olhavam para cima,
fechavam os olhos, cocavam a cabeca e se ajeitavam de vez enquanto na cadeira.

Os primeiros minutos foram intensos seguidos de sensacdo de alivio e
pressa para entregar o texto concluido. Alguns ao entregar o texto sorriam e
deixavam o texto embaixo dos outros textos. Essa atitude pode ser entendida a
partir de duas suposicdes a primeira poderia ser a inseguranca a respeito da falta de
conhecimento do contetdo e a segunda poderia ser a dificuldade em materializar o
pensamento através da escrita.

Os textos individuais foram coletados a fim de que os estudantes nao
tivessem a possibilidade de refazé-los, caso considerassem que ndo estavam bons.
Pois considerando que isso poderia acontecer devido o conhecimento que teriam
nas atividades seqlentes, as quais proporcionariam outros conhecimentos a medida
que iam tendo outras leituras. No entanto, devido esse momento nado ter a
necessidade de existir € que ndo deixamos que eles ficassem com o0s textos
individuais, pois ele devia ficar justamente da forma como tinha sido escrito a
principio a fim de que fosse possivel ver o crescimento em comparacao aos textos
individuais a serem escritos posteriormente.

A etapa seguinte da metodologia foi desenvolvida em equipe previamente
organizada a partir da leitura dos textos que foram produzidos individualmente no
primeiro dia de aula. Devido ao fato de no primeiro dia de aula ter havido muitas
auséncias apenas 28 estudantes haviam produzido seu texto individual. Nesse caso,
a leitura realizada foi apenas daqueles que tinham produzido o texto individual. Cada

estudante fez a leitura de seu texto individual para os demais colegas.
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Figura 5 — Estudantes em processo de reflexdo em equipe

Fonte: Leonardo da Conceicdo Duarte

Nesse momento foi chamada a atencdo de que poderia ter algum texto
semelhante, mas nao igual, pois cada estudante tem uma histéria de vida e pelo fato
da primeira etapa ser subjetiva dificilmente aconteceria de ter textos iguais. Esse
processo de leitura foi importante para compreender e fixar o que foi registrado, pois
por meio dele foi possivel aprender com o texto do outro, podendo chegar até a
conclusao que se deixou de ser registrado algo.

O que foi orientado para esse momento em que os textos individuais iam
sendo lido era que a equipe atentamente pensasse, identificasse e registrasse qual
seria a idéia principal contida no texto e o que julgava ser relevante. Nesse processo
todos deviam estar concentrados para aproveitar o tempo e identificar as idéias, pois
foi preciso mais de uma leitura do texto para que as idéias fossem identificadas.
Esse momento sempre gerava uma pequena discussao para confirma-la.

Depois que os textos individuais foram lidos e as idéias principais tinham
sido identificadas, a equipe comecou a ler as idéias a fim de produzirem um Unico
texto, inserindo as idéias identificadas e reescrevendo-as. Essa etapa necessitou de
um trabalho minucioso de maneira que o texto coletivo ndo fosse apenas um
acoplamento das idéias ou a juncdo dos textos individuais, mas o resultado da
identificacdo das idéias e discussdo da equipe a fim de construirem um novo texto
reescrito a partir das idéias.

Foi orientado que todos fossem escrevendo e acrescentando comentarios
pessoais que iam surgindo no decorrer dessa etapa para serem confrontados no
momento da redacdo final. Essa orientagcdo possibilitou eles acompanharem o

processo pela consulta dos registros anteriores, aos quais eles recorriam sempre
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gue queriam confirmar se estavam dentro do assunto ou se estavam se distanciando
do que havia sido proposto.

No fim dessa etapa o texto coletivo foi lido a fim de acrescentar algum
comentario que por acaso tinha sido esquecido ou registrado por algum membro da
equipe. As equipes fizeram o que foi proposto, no entanto, apresentaram muita
dificuldade em construir o novo texto. O interessante dessa etapa € que eles juntos
estavam pensando sobre o pensamento que havia se materializado em forma de
idéias escritas, as quais eles defendiam ou refutavam de acordo com os diferentes
pontos de vista que possibilitaram a discussdo e ponderacdo das idéias para que
encontrassem na fala do outro elemento para a construgdo do texto.

Além disso, a medida que esclareciamos como melhorar os textos e como
organiza-los estdvamos educando-os para a ciéncia. Isso foi muito importante, pois
eles estavam iniciando o0s primeiros passos para construirem o conhecimento de
como escrever um texto que poderia servir de suporte para produzirem outros textos
no decorrer do curso e até mesmo a monografia devido a natureza desse processo
favorecer o exercicio de construcdo de um texto cientifico baseado na reflexdo
individual e coletiva. Conforme os textos iam sendo construidos era possivel
perceber o crescimento que havia de um texto para o outro, pois cada vez que era
realizada nova leitura era nova informacgao a ser acrescentada no texto. Diante disso
ficou evidente o que alguns haviam comentado que para escrever € preciso ler, pois
a construcao escrita esta estreitamente relacionada a leitura.

A outra etapa significativa para o desenvolvimento do processo se deu no
momento que relembramos o dia primeiro de abril de 2008, quando iniciamos as
atividades da disciplina Filosofia da Educacédo Brasileira e a fim de que eles
construissem um texto individual perguntamos O que € Filosofia da Educacéo
Brasileira? Exatamente ap0s trés meses fizemos a mesma pergunta a fim de que
eles construissem um segundo texto individual. Diferentemente do momento em que
os estudantes responderam a essa pergunta pela primeira vez, agora eles ja tinham
mais familiaridade com ela, tendo em vista, terem estudado o contetdo da disciplina
e construido o conhecimento ao longo de trés meses.

A fim de realizarmos um estudo comparativo entre a primeira e a segunda
resposta solicitamos que eles elaborassem um texto individual dissertativo, trazendo

para o texto todos o0s elementos, ou seja, autores, idéias, pensamentos e
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comentarios que dispunham na memoria, considerando as leituras, as discussoes,
0s registros e os trabalhos realizados nessa disciplina.

E evidente que para a realizacdo dessa atividade eles utilizaram sua
cognicao para relembrar o que haviam estudado ao longo de trés meses, pois assim
como o primeiro texto que eles construiram este segundo também foi sem consulta.
A importancia desse segundo texto se deu justamente porque ele nos ajudou a
validar o que tinhamos pretendido enquanto objeto de investigacdo. Em outras
palavras, reafirmamos que nessa dissertacao eles disporiam daquilo que estaria em
sua mente como resultado de uma reflexdo que havia sido individual e coletiva.

Os textos abaixo sdo os textos individuais que os estudantes construiram
sobre o que € Filosofia da educacao brasileira. O primeiro que se deu no momento

em que os estudantes ainda ndo tinham tido o contato com o contetdo da disciplina

Filosofia da Educacao Brasileira e o segundo texto apés o contato.

Primeiro texto

Segundo texto

Atualmente a filosofia da educacéo brasileira
esta tornando-se cada vez mais sociavel.

As pessoas a procura de inovagbes e
explicagbes para inumeras perguntas sobre
vérias coisas que a modernidade vem nos
oferecendo coisas que antes ndo tinhamos
respostas. Mas alguns profissionais da
educagdo vém usando alunos como um banco
de dados, explorando seu intelectual como se
fosse um depésito de informacdes sem a
preocupacéo de que os mesmos sdo humanos e
ndo maquinas de resposta para qualquer
situacao.

A filosofia da educacdo brasileira tem como
objetivo educar e construir através de seus
ensinos profissionais capacitados e cidadaos
com a mente ampla.

Ainda hoje posso dizer que a filosofia da
educacdo brasileira € uma ampla é&rea de
conhecimento e que estdo contidos formadores
de pensamentos cultos e éticos.

Seu principal objetivo é transformar pessoas
em donos de seus proprios pensamentos. Por
exemplo, Anisio Teixeira, mostra o carater
tecnicista da educacéo.

Segundo qual a educacgéo visa ensinar aquilo
gue é (til a vida dos alunos, ele coloca a relagéo
de cursos profissionalizantes em escolas de
tempo integral, um exemplo, a Fundacdo Nokia
e a Cefet, entre outros.

Dermeval Saviani apresenta o carater politico
na educacao.

Paulo Freire apresenta o carater ético da
educacéo.

Rubem Alves apresenta a esteticidade na
educacéo.

Sendo esses pensadores influenciadores na
educacdo brasileira e fora do pais. Suas
contribuicbes sdo bastante significativas e
valiosas diante de uma sociedade tdo
preocupada com o capitalismo.

Quadro 2- Textos individuais construidos por E1
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Primeiro texto

Segundo Texto

A filosofia esta presente nos grandes homens
que fizeram parte da nossa civilizacdo
antigamente, que tinham um raciocinio elevado
e que buscavam passar seus conhecimentos a
todos, assim o Brasil também se pode ter essa
filosofia.

A filosofia que quer dizer “amizade pela
sabedoria” presente no Brasil na Educacgao
Brasileira € de importante valorizagdo, pois é
através dela que iremos construir uma grande
nacado com grandes intelectuais que através de
conhecimentos adquiridos ao passar dos anos
cria métodos de ensino que fazem com que os
alunos se aprofundem mais em suas origens
para que possam ter um raciocinio légico sobre
tudo que os rodeia.

Pode-se dizer que a Filosofia da Educacgéo
Brasileira nada mais ¢é do que um
aprofundamento da sabedoria através dos
homens que mostraram seus conhecimentos e
métodos e que contribuiram para a nossa
Educacéo Brasileira.

A partir dos estudos adquiridos ao decorrer do
periodo pude compreender que a Filosofia da
Educagdo € wuma disciplina escolar que
prescreve as grades curriculares do Curso de
Pedagogia das areas afins.

O estudo da Filosofia da Educacéo tende a
nos levar a um estudo mais reflexivo sobre a
didatica pedagégica do professor em varias
dimensdes contexto-histérico, esses estudos
proporcionam aos alunos uma compreensdo de
como o comportamento adequado de um
professor na educagdo tendo como subsidio a
ética. A Filosofia da Educacao busca através de
suas raizes mostrar como a Educacdo evolui,
gue os parametros usados antigamente, ja ndo
sao suficientes para moldar ou dinamizar o
professor hoje.

O contexto historico da Filosofia da educacao
cria hoje um cenario diferente na sociedade, pois
o professor tem que ser reflexivo procurar
dinamizar seu planejamento  pedagdgico,
procurar autores e obras que possam enriquecer
seu curriculo e procurar sempre esta atualizado,
pois a globalizagdo cresce cada vez mais.
Finalizando a Filosofia da Educacdo € uma
disciplina que busca compreender a pratica
pedagdgica dos professores no ambito escolar.

Quadro 3- Textos individuais construidos por E2.
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Primeiro texto

Segundo Texto

A Filosofia da Educacdo Brasileira é um
processo metodolégico e reflexivo, no qual é
exposto 0 processo pedagégico que o0 pais
sofreu no decorrer da historia.

Pode se observar uma grande precariedade
no sistema educacional brasileiro, acima de tudo
porque visa apenas desenvolver profissionais
para satisfazer as necessidades do setor
produtivo industrial, obedecendo ndo soO
diretrizes politicas, mas acima de tudo
empresarial. Essas reflexdes e estruturas sao
objetivos pelo qual a Filosofia da Educacao
Brasileira propde criar nos estudantes e nos
educadores, para assim formar profissionais
reflexivos, criticos e dispostos a fazer a
diferenca no meio educacional.

A filosofia da educacdo brasileira é uma
maneira pela qual se pode analisar de forma
cientifico-filosofica a realidade do povo
brasileiro. Segundo o contexto histérico a
filosofia era o saber base para a analise dos
contextos sociais, politicos e econbémicos,
pegando seu o foco em relacdo a educacao, no
qual sera alvo dessa dissertacéo.

Sendo a filosofia o saber da reflexdo
educacional tida como uma ciéncia da educacao
e ndo simplesmente uma matéria integrante e
interdisciplinar do Curso de Pedagogia e ou
ciéncia da educacdo com o advento do espirito
cientifico, mas precisamente com o positivismo,
segundo o qual para uma matéria ser ciéncia
teria que ter comprovacao em laboratério e teria
gue ter um objeto observavel e como a filosofia
vem na interagdo de andlise e reflexdo foi
colocada como saber desvalorizado. Sendo que
agora as ciéncias ligadas a sociedade e a
educacdo seriam a sociologia (August Comte,
Emile Durkheim) e a psicologia que tinham
completa ligacdo com a ciéncia e ndo um saber
especulativo como dizia Emile Durkheim.
Segundo esse contexto a filosofia da educacéo
perde sua autonomia até certo ponto sua
importancia na formacéo do profissional ligado a
educacgédo e outras matérias de ciéncia humana.
Sendo que no Brasil na formagdo dos primeiros
Cursos Normal Superior a Filosofia da Educacéo
Brasileira é colocada como matéria integrante e
interdisciplinar do Curso de Pedagogia.

Em relacdo ao seu contexto histérico no Brasil
possui quatro tendéncias chamadas de arco
hermenéutico, representado por quatro grandes
homens: Anisio Teixeira (tecnicidade), Dermeval
Saviani (Politicidade da pratica pedagdgica),
Paulo Freire (Eticidade da pratica pedagdgica) e
Rubem Alves (Esteticidade da pratica
pedagoégica) e outros autores ligados a essas
linhas de pensamento.

Anisio Teixeira vem introduzir o Movimento da
Escola Nova, também chamada de escola
tecnicista, onde segundo ele ira se ensinar
coisas Uteis a vida. Dermeval Saviani vem
mostrar o carater politico que a educacéo
apresentando o poder de emancipacdo e as
armas de alienacdo que o capitalismo (elite) vem
utilizar para manter seu dominio sobre o povo.
Paulo Freire mostra o carater ético da educacao
sem o qual a educacao se tornara algo alienado,
pois o professor segundo a necessidade de
compromisso, respeito, humildade
imparcialidade na valorizacdo do trabalho.

Quadro 4- Textos individuais construidos por E3.
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Primeiro texto

Segundo Texto

Vem a ser uma reflexdo sobre o processo
educacional brasileiro com todas as suas
caréncias e com as novas teorias apresentadas.
Acima de tudo sao processos reflexivos a fim de
entender e procurar saidas para as nossas
falhas.

Por assim dizer caréncias, olhamos para o
professor que ndo busca compreender as
caréncias sociais de seu meio, ou seja, ndo
reflete em seu organismo o que é a escola. Mas
se exclui de qualquer forma de pensar.

Contrapondo a isso encontramos os filésofos
que buscaram nos mostrar o quao importante é
conhecer todo o meio educacional que nos
cerca.

Filosofia da educacdo tem como principio
ajudar ao professor a pensar sobre suas acdes
como educador.

O educador precisa ser ético, procurar
democratizar a educacdo, precisa também
respeitar os valores culturais dos alunos. A
filosofia faz do professor um objeto reflexivo.

Segundo Rubem Alves a filosofia apresenta a
educacdo uma esteticidade. N&o mais uma
educacéo voltada para suprir a falta de mao-de-
obra das fabricas, mas para humanizar o
homem. Romper com todas aquelas ideologias e
implantar uma educacéo transformadora.

Quadro 5- Textos individuais construidos por E4.

Primeiro texto

Segundo Texto

E a resposta as nossas perguntas, o pensar e
0 agir de como educadores na transformacao da
sociedade pela educacao.

E através da Filosofia da Educacédo Brasileira
que chegamos a praxis da educacéo. E ela que
leva o professor a refletir sobre sua pratica
educacional, fazendo do mesmo um formador de
opinido e transformador. A Filosofia da
Educacgdo Brasileira € uma ciéncia, que forma,
transforma e auxilia o professor em sua prética
pedagdégica. Desenvolvendo um carater critico e
o espirito de um pesquisador diante da realidade
e ndo como um mero funcionario do 6érgao
publico, eternizador do pensamento ideolégico
capitalista. Para isto a filosofia da educacéo
Brasileira se fundamenta em quatro tendéncias:
Anisio Teixeira, Dermeval Saviani, Paulo Freire
e Ruben Alves.

Quadro 6- Textos individuais construidos por E5.



104

Primeiro texto

Segundo texto

Filosofia da educacdo brasileira pode ser
considerada como o amor pela educacéo
brasileira, a busca continua pelo saber, pelo
conhecimento. Procurando  melhorar a
educacgédo brasileira, abrindo novos horizontes,
fazendo com que o cidaddo tenha consciéncia
da sua realidade e da realidade dos outros ao
seu redor, formando seres capazes de refletir e
procurar mudar essa realidade. Tendo
conhecimento necessario para mudar a visao
que se tem da educacao no Brasil, comecando
pelo contexto que se esta inserido e quem sabe
influenciar pessoas do mundo todo.

Primeiramente, filosofia é o amor pelo
conhecimento, a busca constante do saber, é
nunca se conformar com o que é dito, deve-se
buscar a fundo para ter certeza, uma verdade
nunca é absoluta, esta em constante mudanca, o
gue no século passado era verdade, hoje ja esta
superada, vai além da teoria, além de simples
especulacao.

A filosofia da educacéo brasileira pretende
despertar no homem o poder que ele possui de
mudanca, deve mostrar a ele o seu dever de ser
reflexivo, de ndo se conformar com a idéia dos
outros e sim de amadurecer as suas e tentar
mudar a sua propria realidade.

Sem educagdo ndo ha nagdo, ndo ha
cidadania, nem respeito, solidariedade, é cada um
buscando o melhor para si préprio, sem se
importar com a dificuldade ou necessidade do
outro.

Através da filosofia da educag¢do o homem é
impulsionado a pensar e refletir sua situacdo e
também a de outros, € levado a encontrar
solucdes para mudar a sua realidade e também a
de outros.

A filosofia leva a pessoa a ser reflexiva, a
analisar o contexto que ele préprio esta inserido,
leva-o a ser ético em tudo o que faz, a ter
responsabilidade consigo e com o0s outros. A
filosofia da ao homem meios de mudanc¢a, meios
para executar essa mudanca, ndo somente
pensar, mas também agir, ser agente da
mudanca e ndo somente passivo, através da
filosofia o homem é impulsionado a estudar o
passado para fazer um futuro melhor, mais digno,
a filosofia ndo é apenas teoria é também prética,
€ agente da mudanca, é construtora de um
mundo diferente onde todos os diferentes séo
iguais, cada um com suas particularidades, mas
com objetivos e sonhos comuns a todos.

Quadro 7- Textos individuais construidos por E6
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Primeiro texto

Segundo Texto

Sao idéias discursivas sobre a educacdo no
Brasil que nos permitem pensar nossas praticas
pedagdgicas, nos mostra as dificuldades que o
meio educacional ja passou e vem passando e
nos apresenta métodos de melhoria da atuacéo
de profissionais da area, do qual muitos, autores
sobre educacdo se preocupam. Sendo também
um estudo histérico sobre a evolugdo, mesmo
que pequena, do Brasil em relacdo ao meio
educativo.

E o ato de pensar criticamente a educag&o no
Brasil, compreendendo-a em toda sua
complexidade e avaliando a forma como ela se
da perante a sociedade.

Pensando de forma critica a educacao,
percebendo seus acertos e equivocos, O0s
fildsofos da educacdo brasileira trazem a tona
suas experiéncias na area educacional
evidenciando suas preocupagBes acerca da
ética e da estética educacionais.

Compreender a educagdo em sua totalidade é
tarefa almejada nesse campo. Sonha-se com
profundas mudangas educacionais e entende-se
a educacdo como um ato politico.

E na filosofia da educacéo brasileira que se
revela a sociedade perante a educacao,
avaliando a relag&o entre ambos, o que se pode
mudar e o que se pode melhorar.

Enfim, a filosofia educacional no Brasil
abrange todos o0s campos educativos, nao
apenas reflete sobre eles, mas tenta uma
mudanca nos proprios.

Quadro 8- Textos individuais construidos por E7.

Primeiro texto

Segundo Texto

E 0 modelo de educacdo adotado no nosso
pais, onde constam os métodos e conteldos
que serdo utilizados no processo ensino-
aprendizado.

Essa filosofia é seguida pelas instituicbes
educacionais para dessa forma poder ser
constituido um padréo de ensino.

Através da andlise e estudo dessa filosofia
foram realizados Vvérios projetos e escritos varios
livros onde podemos encontrar um contetddo que
nos leva a pensar mais reflexivamente sobre o
processo educacional pelo qual estamos
passando, podendo dessa forma nos tornarmos
mais criticos e procurando sempre a melhoria da
educacdo em nosso pais, nos tornando acima
de tudo capacitados para levar ndo somente
informacdo, mas cidadania para nossos futuros
alunos.

Ao longo desse periodo estudamos sobre
filosofia, podemos perceber que esta ndo é
somente uma disciplina curricular.

A verdadeira filosofia da educacdo ocorre
guando ha um verdadeiro envolvimento do corpo
docente com a educacédo e com os alunos.

O professor deve estar ciente da realidade
dos alunos e buscar meios para poder suprir 0s
déficits existentes, respeitando o espaco de
cada individuo e suas particularidades.

A escola deve ser um local de troca de idéias
e conhecimento, onde todas s&o diferentes, mas
ao mesmo tempo iguais, diferentes em relacdo a
sua cultura, crenca, etc, mas igual no que diz
respeito a forma como devem ser tratados, a
atencdo que deve ser dispensada a cada aluno
em particular, estimulando-o dessa maneira a
aprender. A filosofia tem papel importante na
formacdo dos professores, pois leva-os a refletir
sobre o processo educacional e a tomar atitudes
em prol de melhorias do mesmo, estimulando
sua inteligéncia e capacidade para criar.

Quadro 9- Textos individuais construidos por E8.
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Primeiro texto

Segundo Texto

E um conjunto de idéias e acdes que sdo
estudadas e analisadas para um melhoramento
das a¢cBes e o conceito sobre a educacdo
brasileira.

A filosofia é o ato de pensar e compreender
um fendmeno uma acao ou realidade presente.

Como Paulo Freire, Anisio Teixeira, Rubens
Alves, Dermeval Saviani, varias visdes de ver a
formacdo do educando em suas varias
realidades.

Histéricos, sociais, econdmicas compreender
tais pontos e achar maneiras de leva-las ao
educador para que, ele possa conseguir com
estes conhecimentos, novas maneiras para o
melhoramento ou encontrar novas acdes que
ultrapassem os conhecimentos histdricos
educacionais, seguindo uma linha de
pensamento de um autor ou de varios autores.

Vamos analisar como foi mencionado nas
primeiras palavras filosofia implica em pensar e
um pensar critico dinamico.

Esta ligado a acéo e ato de pensar lembremos
Anisio Teixeira e Paulo Freire, Saviani e demais
educadores.

Cada qual com sua visdo intelectual e um
plano de acdo que pode ser elaborado e
realizado por outros membros do grupo ao qual
chamamos educadores.

Seus ideais, seus planejamentos podem ser
melhorados e revistos por outrem que consiga
ampliar seu campo de acdo e visdo para um
aperfeicoamento da estrutura escolar na
formacéo de um cidadéo.

Capaz de ser um agente transformador e
propagados de boas idéias sejam elas de
antigos pensadores, ou solu¢des novas criadas
no decorrer do movimento social entre as
pessoas e a realidade vivida indiferente aos
conhecimentos académicos.

A filosofia da educacdo néo esta ligada
somente a estrutura escola e ao mundo escolar
instituido por professores, diretores, pedagogos
e etc.

Também ndo esta exclusivamente ligada a
academia ou estd circulando nas veias dos
doutores e mestres.

Ela estd entrelagada a vida ao que foi vivido,
estudado, catalogado, pesquisado, analisado e
criticado. E o que sera vivido e o que é vivido no
presente momento.

Filosofia da educacdo brasileira é o que
precisa ser melhorado aperfeicoado, criticado e
vivido e pesquisado por cada aluno, por cada
pai, mée, professores, mestres e doutores e por
toda sociedade em geral.

E a realidade sofrida de cada diferente regiéo
deste imenso Brasil e acdo transformadora ativa
e viva de cada cidaddo na melhoria da
educacéo.

Filosofia da educacdo € tudo isso e muito
mais é um livro com final inacabado.

Quadro 10- Textos individuais construidos por E9.
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Primeiro texto

Segundo Texto

Trata-se de uma abrangente reflexdo a
respeito das questdes educacionais que marcam
0 Brasil em todos 0s seus aspectos.

Procurando de forma clara e concisa levantar
guestbes e problematicas, levando em
consideragdo todo o histérico cultural, social e
econdmico, entre outros, 0s quais séo de grande
importancia para relevante questio que o ensino
e a educacao brasileira passam neste momento.

Portanto, o objetivo é elucidar os varios
pontos de vista dos autores e tratar a questao
educacional com seriedade e a consideracdo
merecida nos levando a uma pratica educacional
realmente atuante e participativa nos tornando
cada vez mais conscios de nossos deveres e
obrigacdes para com a sociedade da qual
fazemos parte.

A partr do momento que a prética
educacional torna-se uma realidade reflexiva nos
tornamos modeladores e formadores do
pensamento critico do qual todos deveriam
compatrtilhar.

Primeiramente deve-se entender como
filosofia a arte de tentar compreender através
das varias préaticas quais sao as verdadeiras
guestdes que perpassam pela cabeca do ser
humano, enquanto tenta buscar uma
racionalidade para sua prépria vida e existéncia.

Em outro aspecto tenta-se compreender
como a filosofia e a educacdo convivem e como
estas praticas podem completar-se enquanto
objetos de pesquisas para varias questdes
educacionais que ao mesmo tempo sdo tdo
dualistas e adversas. Essa dualidade esta ligada
ao fato de que a educacdo em sua pratica
voltada para a construcéo do ser critico ndo esta
voltada ao preparo deste ser critico, mas sim ao
simples ato de transmitir um pensamento ja
existente através da escola e das atividades
decorrentes desta, sem no entanto, observar a
individualidade de cada um e procurar atender
essas necessidades especificas.

Sua adversidade consiste no fato de que ha
uma falsa ideologia que esta presente na
sociedade, que tenta massacrar que had uma
minoria dominante e privilegiada que detém
todas as formas de cultura e que dessa forma
néo se podem formar cidad&os criticos

Quadro 11- Textos individuais construidos por E10.

Primeiro texto

Segundo Texto

A Filosofia da Educacé&o Brasileira é 0 modo
de como esta educacdo. E onde ela vai se
articular para uma melhor compreensdo de
como a educacdo se da neste meio. Tendo na
mesma um meio onde se buscara através de
grandes contribuintes para a educacdo mundial,
encontrar  alternativas para um  bom
aprendizado, que estes pensadores trardo para
um melhor dialogo entre professores e alunos,
ndo somente na sala de aula, mas também no
seu convivio social.

E através desta filosofia que entenderemos
como surge a educacdo e de que modo ela é
desenvolvida através da realidade do nosso
pais.

E Dbuscar, sobretudo respostas para
questionamentos que impedem a praxis real e
liberta do aprendizado sistematico do ensino em
nosso pais.

E essa Filosofia da Educagdo que vai nos
levar a uma reflexdo sobre os problemas que
essa area enfrenta ha muito tempo em nossa
sociedade.

Ela vai nos levar a uma reflexdo critica
perante as questdes para que possamos ter uma
visdo critica e deixemos o ingénuo de lado.
Levando-nos assim a uma pratica pedagdgica
eficiente perante a realidade da nossa
sociedade.

Trazendo a tona qual é a deficiéncia real na
educacdo segundo a pratica dos docentes na
area.

Tendo como referéncia e de grande ajuda a
praxis de alguns fildsofos dos séculos anteriores,
sendo de grande importancia para resolucdo de
problemas do nosso século.

Essa filosofia nos leva a refletir de forma que
nos levara a uma agao positiva.

Quadro 12- Textos individuais construidos por E11.
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Primeiro texto

Segundo Texto

E o conjunto de pensamentos filosoficos e
pedagdgicos que existem no Brasil. A filosofia
aplicada na maioria das escolas publicas no
Brasil, que se originaram de outras correntes
filosoficas durante a histéria da humanidade.

A filosofia pedagodgica brasileira hoje esta
ultrapassada. Alguns profissionais da educacéo
usam uma nova filosofia muito questionada por
Paulo Freire, por exemplo, a educacdo bancaria
na qual o aluno se transformar em um banco de
dados, ou seja, um aluno objeto. Essa educacao
no Brasil faz parte de uma politica de estatisticas
pelo governo federal. O que realmente importa
sdo os numeros das estatisticas e ndo o
conhecimento proposto ao aluno e a sua
capacidade intelectual.

A Filosofia e a Educacdo praticamente
surgiram juntas. Durante muitos anos foram
guestionadas as ligacdes entre as duas. Para
poder trabalhar com educacédo é preciso antes
de tudo filosofar a respeito do assunto a ser
ensinado, nesse sentido, € impossivel ver a
colaboracao entre duas ciéncias.

A Filosofia da Educacéo Brasileira comecou a
trabalhar em seus primérdios com as idéias de
Anisio Teixeira a respeito da educacdo. A
educagcdo para Teixeira, como também para
muitos pensadores a respeito da mesma € a
formadora de cidaddos criticos e ativos na
sociedade.

Os pontos que sdo mais ressaltados na
Filosofia da Educacdo Brasileira seriam a
dominacdo de classes sociais, a educacao
bancaria e a politica educacional vigente, que na
verdade se tornam grandes problemas para noés
futuros professores.

As idéias que a Filosofia da Educagéo
Brasileira segue procuram quebrar com a
educacdo sistematizada e se unir a formas de
pensamentos escolanovistas. Seguindo 0s
pensamentos de Dermeval Saviani, Paulo Freire
e Rubem Alves, escola, democracia e politica
andam juntas em prol da humanizagdo do
homem.

Quadro 13- Textos individuais construidos por E12.

Os textos nos mostram a evolugdo que os estudantes tiveram desde a
primeira construcdo do texto individual até a segunda, pois o conteldo apresentado
no segundo texto contém uma qualidade e quantidade maior de informacdes,
conceitos e linguagens trabalhadas durante o periodo de estudo em relacdo ao
primeiro texto.

Para que os estudantes tivessem o conhecimento sobre o que seria filosofia
da educacédo brasileira e pudessem escrever sobre ela durante a construcdo dos
textos coletivos foram desenvolvidas algumas atividades para familiariza-los com o
processo dessa construcdo, a fim de que a abstracédo do conteudo pudesse ser de
forma diversificada.

As atividades foram producéo de texto individual e coletiva; fichamento de
texto; construcdo e apresentacao de linha do tempo, de mapa conceitual, de painel

integrado, de dramatizacdo, de seminario e de leitura para responder questoes;
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construcéo coletiva de poema e de producéo de texto para criangas. As atividades
foram finalizadas com a apresentacdo de resenhas que os estudantes construiram
no decorrer da disciplina, as quais ap6s avaliacdo a proposta seria a confeccéao de
um dicionario de obras que ainda esta em fase de analise.

De posse de todas as atividades realizadas pelos estudantes a procedéncia
foi a organizacdo e encadernagcdo do material em trés blocos independentes. Essa
forma de organizacdo nos possibilitou a analise do conteudo das atividades
realizadas pelos estudantes ao mesmo tempo em que pudemos perceber a

compreensao que eles tiveram do contetdo trabalhado ao longo do processo.

3.1 Atividades realizadas como fundamento tedrico-metodolégico para o

processo de construcdo de textos coletivos

Na aula inicial foi solicitado que os estudantes fizessem um fichamento
sobre o texto de Tomazetti (2003). Essa atividade se constituiu em dar as primeiras
nocdes sobre a resposta que os estudantes deram ao produzir o primeiro texto
individual.

Ao serem comunicados que deveriam fazer o fichamento os estudantes
interrogavam-se uns aos outros, comentando em voz baixa que nunca haviam feito
um fichamento. Foi perguntado a eles se ndo haviam tido aulas de metodologia e
eles disseram que no primeiro periodo ndo tiveram essa disciplina e a professora
desse periodo ainda nao tinha explicado sobre como fazer fichamento.

Dessa forma, essa atividade fez com que os estudantes buscassem
orientacdes da professora da disciplina Metodologia, pois eles até aquele momento
nao haviam recebido nenhuma orientagdo sobre como fazer um fichamento. A
professora replanejou suas aulas a fim de suprir a necessidade que os estudantes
estavam enfrentando.

Conforme o dia combinado para a entrega dos fichamentos os estudantes
trouxeram-nos de acordo com o que se pediu. Em relagcdo aos comentarios deu para
perceber alguns ensaios de pensamento critico.

Sobre o texto selecionado para o fichamento eles comentaram que a

linguagem ndo era acessivel e a principio foi complexo para eles entenderem o
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contetdo, porém com a discussdo extra-classe que fizeram entre si e com a
professora de metodologia foi possivel realizar a atividade solicitada.

A forma como foi desenvolvida essa atividade demonstrou que o0s
estudantes ndo se esquivaram em buscar solucdes para as suas dificuldades. Isso
denotou um amadurecimento intelectual, evidenciando que quando nao se sabe algo
€ preciso ir a busca de quem j& sabe, pois € na troca de experiéncia que também se
forma o professor. Essa atitude foi muito importante pelo fato de estarmos falando
sobre a discussao na coletividade, de olhar o outro para melhorar sua pratica.

Foi proposto também aos estudantes outra atividade que consistia em a
partir da leitura do texto sobre A perspectiva da cientificidade da pratica pedagogica
da Filosofia da Educacéo, visualizar os acontecimentos que se deram no decorrer
dos anos, percebendo o percurso historico e evidenciando que cada acao realizada
serviu de base para uma préxima acdo. Esse percurso histérico deveria ser
demonstrado por meio da construcéo e apresentacdo de uma linha do tempo. Além
disso, essa atividade teve como objetivo que os estudantes percebessem que a
histéria da educacdo tem sido construida pela iniciativa e vontade coletiva que
perpassa pela complexidade da subjetividade dos envolvidos.

A principio foi explicado como se construia a linha do tempo, pois houve
muitas perguntas sobre como fazé-la. ApGs o0 esclarecimento das duividas os
estudantes se reuniram em equipe a fim de lerem o texto e iniciarem a construcéo
da linha do tempo.

Essa atividade foi tranquila, pois o contetdo proposto para a leitura néo era
extenso de modo que deu para os estudantes fazerem o que foi proposto em uma
Gnica aula. Durante o trabalho em equipe ja na construcdo da linha do tempo eles
dialogavam e combinavam a melhor forma de apresentarem o resultado do estudo.
Apés concluirem a atividade fizeram a apresentacao.

Tendo em vista que todas as atividades eram um pretexto e, portanto,
deveriam favorecer o exercicio do pensamento dos estudantes planejamos e
propomos a atividade de construgdo e apresentacdo de mapa conceitual, a qual foi
realizada com base em discussdes coletivas, pois para construi-la foi preciso que os
estudantes estivessem seguros do conteludo estudado a fim de organizarem os
conceitos de maneira compreensiva.

Para essa atividade o objetivo foi que o0s estudantes sistematizassem e

percebessem o texto de uma forma diferente e pudessem visualizar como as
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informagOes durante 0s nossos pensamentos vao se ligando de uma maneira
complexa. Para isso, eles leram o texto proposto fizeram o resumo, identificaram
nele os conceitos trabalhados e organizaram o mapa conceitual.

Observando o desenvolvimento desse trabalho foi possivel perceber o
planejamento dos estudantes em relagcéo ao que seria feito para realizar a atividade.
E por algumas vezes eles refizeram o mapa conceitual em virtude de novas
compreensdes e adequacdes do espaco no papel. Foi dado a eles material de apoio
impresso para que visualizassem o que era um mapa conceitual. Apos a conclusao
do mapa conceitual os estudantes fizeram a exposicdo oral utilizando o projetor de
opaco.

Conforme as aulas iam se passando buscavamos incentiva-los para o
trabalho em equipe por meio de discussdes, por isso propomos 0 desenvolvimento
de um painel integrado que também foi uma atividade desenvolvida para que os
estudantes se familiarizassem com o processo de construgcao de textos coletivos. As
equipes foram organizadas para o primeiro movimento que consistiu no estudo do
texto e elaboracdo de resumo. Depois foram reorganizadas para o segundo
movimento que consistiu na socializagdo do resumo nas equipes.

Quando foi proposto o painel integrado como aprofundamento do contetdo
os estudantes de inicio ndo entenderam bem como se daria essa atividade, pois a
maioria deles ndo tinha o conhecimento dela. A medida que foi explicado novamente
eles foram procurando desenvolvé-la. O atraso de alguns estudantes conturbou um
pouco o processo prolongando-o mais em alguns minutos.

Alguns estudantes pediram para fazer a leitura fora da sala de aula, pois a
leitura em equipe de vez em quando causava um burburinho. O desempenho dos
estudantes nessa atividade foi incisivo. No entanto, sempre havia um atraso no
desenvolvimento das atividades devido a explicacdo sobre ela se alongar mais do
que o tempo planejado.

A atividade finalizou com a socializacdo dos resumos nas equipes. No
entanto, para esse momento houve a necessidade de explicar novamente como
seria 0 segundo movimento. Em relacdo aos que chegaram atrasados mesmo
explicando néo fizeram conforme o solicitado, pois alguns néao ficaram na equipe que
tinham sido designados comprometendo o desenvolvimento da atividade, a qual néao
foi tranquila, pois o0s estudantes acharam complicado o processo de

desenvolvimento dela. Mas foi possivel alcancar o objetivo que era fazer com que
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eles lessem em equipe, tracassem idéias, produzissem o resumo e comunicasse 0
resultado dele em equipe diferente do qual haviam estudado.

Até esse momento os estudantes ja estavam bem diferentes dos primeiros
dias de aula, pois ja estavam se habituando aos trabalhos em equipe. Agora para
qgue eles pudessem exercitar mais o trabalho em equipe foi proposto a eles o
desenvolvimento de uma dramatizacdo e ou um semindrio. Essa proposta se deu
para que os estudantes tivessem outra forma de estudar e apresentar o resultado do
estudo. Além disso, foi dito a eles que poderiam escolher entre a dramatizacdo ou o

seminério como propostas de fixagdo do conteudo.

Figura 6 — Estudantes em dramatizagdo como processo de reflexado
Fonte: Leonardo da Conceicdo Duarte

As equipes foram formadas e comecaram a discutir entre si qual era a
proposta que iam escolher. Foi orientado que se escolhessem a primeira proposta
que era a dramatizacdo deveriam atentar para algumas etapas que consistiam em
produzirem um roteiro de dramatizacdo, pensarem e prepararem o figurino para
caracterizar o que apresentariam. A segunda proposta que era 0 seminario,
deveriam a partir do estudo do texto construir um resumo e preparar a apresentagao.

Na aula seguinte os estudantes ja estavam organizados para apresentarem
o resultado do estudo. A sala foi organizada em circulo e percebia-se que eles
estavam euféricos. Cada equipe se apresentou e entregou o trabalho escrito. Apds
as apresentacbes foram feitas as avaliacbes e consideracdes. Os estudantes
demonstraram satisfacdo e alivio em relacdo a conclusédo do trabalho.
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As apresentagbes foram avaliadas por um mestrando convidado que falou
sobre a apresentacao pessoal, os recursos utilizados, deu dicas do que fazer para
tornar as apresentacdes mais coerentes, falou sobre a importancia de controlar o
tempo, como fazer as apresentacdes dos slides, a importancia de preparar um plano
B, as possibilidades de fazerem folders, camisas, tudo para que a apresentacao
fosse bem preparada. Essa avaliacdo foi importante, pois como o0s estudantes
estavam cursando o segundo periodo essas contribuicbes foram significativas.

Além dessas atividades foi desenvolvida também uma atividade de leitura de
texto para que os estudantes a partir dessa leitura destacassem as idéias principais
e elaborassem trés questdes com as respectivas respostas. Cada parte do texto foi
dividida de maneira que fosse lido por duas equipes dessa forma teriam condicbes
de responder as questbes e problematiza-las. A partir dessa etapa houve a
orientacdo nas equipes para planejarem como seriam feitas as apresentacdes das
perguntas e respostas.

Na aula seguinte foi feita a apresentacdo das equipes. Inicialmente foi
solicitado que os estudantes fizessem um circulo para a apresentacao do trabalho e
0os membros da equipe deveriam ficar um ao lado do outro para que os comentérios
pudessem ser complementados pelos demais colegas da equipe. Esse trabalho foi
demorado, pois alguns estudantes, mesmo insistindo para que se organizarem

permaneciam no mesmo lugar.

Figura 7 — Turma em circulo para realizar processos reflexivos coletivos
Fonte: Leonardo da Conceicdo Duarte
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As equipes foram sorteadas para responder as questbes elaboradas pelas
equipes opostas. No momento que iniciou a etapa de perguntas e respostas 0sS
estudantes que deveriam responder as questdes e problematiza-las simplesmente
respondiam o que a equipe tinha sistematizado de maneira bem resumida, curta,
rapida e superficial depois ficavam em siléncio como se quisessem que alguém
comentasse por eles. Eles estavam muito apreensivos, pois isso era percebido
através dos gestos e expressdes. Neste caso, ausentou-se da dinamica o debate
sobre o tema em questao.

Pois ndo houve nenhum estudante que ousasse um comentario além do que
estava escrito no papel. Isso tornou a aula um pouco monétona em relacdo ao que
havia sido combinado que os estudantes deveriam problematizar as respostas indo
além do que estava escrito.

A aula terminou sem que acontecesse 0 que havia sido orientado ou
esperado, pois foi solicitado que a medida que as respostas fossem sendo lidas e as
problematizacdes fossem acontecendo eles deveriam ir registrando. Esse registro
nao aconteceu. Pois através da observacdo foi possivel constatar que ninguém
estava registrando. Além disso, foi possivel perceber que os estudantes estavam
muito inseguros.

No fim dessa apresentacdo foi solicitada a construgcdo de um texto
considerando as questbes, as respostas dadas pelas equipes e as idéias
trabalhadas no texto. Ou seja, 0 texto a ser construido deveria partir da elaboracéo
dissertativa de uma tese, sustentando-a em argumentos apresentados pelo texto e
pelo debate em sala de aula, pois na busca de sentido o estudante por meio do
registro pode dar um toque especial ao conteddo que vai trabalhar e & medida que
se sente envolvido em sala de aula tera motivos para querer fazer a diferenca na
vida de seus estudantes, pois reconhece como intelectual que € possivel construir
teorias a fim de melhorar a pratica dando énfase que além de expor conteldo
precisa contribuir para transformar a vida de seus estudantes.

Em outra aula foi construido um poema coletivo como incentivo para o
estudo. Essa atividade deu a abertura a uma aula. Cada estudante foi convidado a
escrever uma frase dizendo o que era ser educador. Alguns estudantes demoraram
um pouco, pois aparentemente estavam pensando no que escrever. Como foi uma

atividade livre foi possivel observar que uns olhavam o que 0s outros estavam



115

fazendo a fim de melhorarem a idéia do que talvez tivessem pensado em escrever.
Os estudantes entregaram as frases, as quais foram lidas oralmente uma a uma.

Foi combinado que a pesquisadora organizasse as frases em um texto em
forma de poema. Essa organizacdo ndo ficou sob a responsabilidade dos
estudantes, pois naguele momento o objetivo ndo era esse, mas o que se pretendeu
era que eles compreendessem que um texto € a juncao de idéias e que essas idéias
podem ser idéias de uma coletividade.

Na aula seguinte a pesquisadora apresentou aos estudantes o poema
construido a partir das frases elaboradas. Todos ficaram surpresos com o resultado.
O poema foi lido oralmente e depois foi comentada a potencialidade de escrever na

coletividade.

Figura 8 — Estudante lendo o poema produzido em coletividade
Fonte: Leonardo da Conceicao Duarte

Eis 0 poema que também serviu como atividade para desenvolver processos

de reflexdo coletiva.

Ser educador é...
Ser possuidor de um conhecimento e ter a capacidade de transmiti-lo a
outros com amor e carinho tudo que aprendeu com a vida.
Ser educador €& tornar-se responsavel pela construgé\o6 do
conhecimento. E construir conhecimento.

Ser educador é: tentar modificar a sociedade.

A palavra no original era transmissao que foi substituida por construcdo tendo em vista o que

Ghedin (2007a) e Pimenta (2005) discutem sobre a diferenca entre informacdo e conhecimento. O
mesmo aconteceu com a palavra na sequéncia que era transmitir e foi substituida por construir.
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Ser educador é... Ter amor pelo conhecimento, é poder contribuir com o
outro, é ser e fazer parte da sociedade, € aprender ensinando, é ter a
curiosidade de uma crianca, € desconfiar de tudo, acreditando até no
absurdo!

E ter sempre o “porque” consigo, & somar, é dividir e multiplicar as
experiéncias.

Ser educador é tornar-se o livro, o caderno e a caneta e, mais do que
isso, é sentir-se sempre.

Ser educador é ser um transformador de realidades de forma clara e
din&mica.

Ser educador é transmitir e ensinar os valores éticos da vida.

E... Contribuir para formacéo das pessoas e desenvolver nas mesmas
uma qualificacéo de ensino.

E promover a revolugao!

Revolucionar o conhecimento.

Contribuir para a evolucéo do outro.

Querer passar ao proximo o que aprendeu.

Estar comprometido com a educacéo, amar o que faz e nunca deixar a
fantastica aventura de ensinar se extinguir.

Ser educador é... Atender as necessidades dos educandos de forma
pratica, descontraida e eficiente para o conhecimento se propagar!

Ser educador é ser emancipador de mentes!

Levar o conhecimento, buscando nos fundamentos tedricos sua proépria
praxis.

Ensinar além da teoria e da prética.

Ser educador é ser transformador de vidas.

Ser educador é transformar vidas.

Nesse poema foi possivel perceber uma infinidade de conceitos que foram
trabalhados no desenvolvimento da disciplina como o resultado de uma
interpretacdo critica do que foi estudado. Além disso, eles puderam expressar o
sentimento do que acreditavam que era ser educador com base nos professores que
tiveram contato, durante sua formacéo e a projecdo daquilo que gostariam de ser
enguanto profissionais.

Tendo em vista que os estudantes estavam se preparando para ministrar
aulas para criancas solicitamos que eles fizessem o estudo do texto e um resumo a
ser apresentado de forma ludica.

Quando foi proposta essa atividade os estudantes ficaram alegres dizendo
que iriam fazer histéria em quadrinho, poemas e outros textos. Essa atividade foi
interessante, pois além de fixar o conteldo do texto foi possivel perceber a
motivacao deles para a apresentagao do resultado do estudo.

A proposta era produzir um texto infantil. Deveriam escolher um ano, um
titulo e apresentar em linguagem especifica para o ano escolhido. Poderia ser
ilustrado. Como orientagdo foi dito a eles que observassem livros infantis
enumerando 0s pontos positivos e negativos do que tinham observado para

enriquecer a idéia deles, pois olhando a idéia dos outros temos a possibilidade de
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melhorar a nossa. Os estudantes entregaram o trabalho e fizeram a apresentacao
de forma oral. Essa atividade proporcionou o entendimento sobre a adequagao que
o professor precisa fazer em relacao a realidade dos estudantes.

Desde os primeiros dias de aula os estudantes sabiam que no fim da
disciplina deveriam apresentar a resenha de um livro escolhido por eles em uma
listra pré-determinada. Os estudantes escolheram os livros e comegaram a leitura.

Durante as aulas os estudantes sempre eram lembrados sobre essa
atividade. Devido se tratar de uma atividade um pouco mais complexa em relacdo ao
que eles ja vinham construindo foi feito a orientacdo de como deveria ser a resenha.
Além da orientacdo recebida na disciplina Filosofia da Educacdo Brasileira
receberam também a orientacdo na disciplina Metodologia.

Apos a concluséo da resenha os estudantes apresentaram-na para a turma.
A sala foi organizada em circulo. A ordem de apresentacdo se deu pela sequéncia
da inscricdo dos estudantes, os quais espontaneamente foram dando os nomes para
a apresentacao.

A maioria dos estudantes apresentou a resenha oralmente, enquanto uma
minoria fez a apresentagdo em data show. Pelo que foi demonstrado acreditamos
gue o objetivo para esse momento foi atingido. No entanto, o que foi percebido era
que os estudantes estavam cansados devido a quantidade de trabalhos que eles

vinham desenvolvendo durante esse periodo.

4 Analise da avaliacdo do processo utilizado na disciplina Filosofia da

Educacéo Brasileira como pretexto reflexivo de professores em formacéo

O processo utilizado como pretexto reflexivo se constitui em um conjunto de
atividades que foram desenvolvidas para auxiliar a construcdo de textos coletivos.
Nesse momento, faremos a analise desses processos a partir dos dados coletados
por meio de um instrumento de avaliacdo e de uma entrevista aberta.

As atividades realizadas na disciplina Filosofia da Educacgéo Brasileira foram
planejadas como pretexto para desenvolver processos reflexivos de professores em

formac&o. Conforme E1A’ no inicio a disciplina foi “bastante dificil” 8. Afirma que isso

" Para designar os estudantes que responderam a avaliagdo do desenvolvimento, instrumento para
verificar como eles se viram durante o processo de desenvolvimento da disciplina utilizaremos EA e
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se deu porque eles estavam ‘lidando anteriormente com um método muito
diferente”. Em relacéo ao “método” a estudante se refere ao processo de construcéo
de textos coletivos e também as atividades que foram feitas para que eles tivessem
um fundamento tedrico-metodologico que auxiliasse no processo que aplicamos
para a formacgéo da pratica reflexiva de professores.

Devido esse processo estar estruturada a partir da leitura e da construcéo de
textos os estudantes tiveram realmente muita dificuldade, pois ndo tinham habito de
utilizar o registro como reflexdo na e sobre a acéo. Isso era evidente, pois sempre
quando era proposta alguma atividade eles sempre ficavam apreensivos em saber
realmente o que tinham que fazer, pois tudo era uma novidade. Além disso, quando
era pedido para construissem textos sempre faziam expressdes de abnegacao.

Em relacdo a resisténcia sobre a leitura e a escrita pelos estudantes nos
remetemos a uma evidéncia em relagcdo aos temas que se referem as pesquisas
oriundas do PROFORMAR na primeira e segunda edi¢cado do Curso, que entre 2001
e 2008 foram mais de 5.000 professores no Estado do Amazonas que tiveram o
interesse e investigaram sobre esse tema.

Esse interesse que se configura em deficiéncia nos processos de leitura e
escrita dos estudantes pode ser entendida como uma deficiéncia também dos
proprios professores em formacao, pois pelo fato de que talvez ndo terem o habito
da leitura e da escrita ndo sabem como lidar com seus estudantes atribuindo a eles
a responsabilidade por suas deficiéncias.

Percebemos no relato da estudante a adequacéo realizada entre o estudo
vivenciado no periodo anterior e até mesmo em outras disciplinas do periodo em
qguestdo. Ficou evidenciado que o desenvolvimento da disciplina Filosofia da
Educacdo Brasileira foi positivo para ela, pois disse que o assunto tratado na
disciplina “tornou-se interessante de se aprender e compreender [...] varios autores®
e suas visdes”. Além disso, comenta que a disciplina os fez refletir e questionar
quais as verdadeiras concepc¢des que ‘tornam o professor um ser que atua e
transforma a vida de seus alunos, ajudando-os a serem capazes de transformar sua

realidade através do pensamento critico”.

para as respostas da entrevista utilizaremos EE. O numeral entre as letras indica qual estudante esta
falando.

® A fala dos sujeitos da pesquisa foi apresentada em italico para distinguir das citacdes conceituais de
tedricos.

° Durante o desenvolvimento da disciplina Filosofia da Educacéo Brasileira foram apresentados
autores que compunham o arco hermenéutico.
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O E2A disse que seu processo de desenvolvimento “comecou a crescer ja a
partir da 1% aula”. Ele comenta que isso se deu pelo fato do professor da disciplina
ter “conhecimento da matéria” tornando-se um incentivo para ele ler e “saber
interpretar os textos que foram passados”. Porém, enfrentou dificuldades assim
como comentou E1A, pois durante o desenvolvimento da disciplina foram realizadas
diversas metodologias que ele “ainda ndo tinha nogbes”. Esse comentario se
justifica, pois o0s estudantes estavam no segundo periodo em processo de
apreensao do que era realmente cursar uma graduacao.

Além disso, os comentarios de E1A e E2A foram visiveis quando eram
apresentadas as formas de como as atividades eram desenvolvidas. Sobre seu
desenvolvimento E1A afirma: “aprendi muito [...] e adquiri também autoconfianca
para crescer e melhorar a cada periodo”. Nesse relato, encontramos elementos que
nos evidenciam que o desenvolvimento da disciplina foi positivo e que houve
contribuicdo para a formacéo dele.

[14

E3A disse que o processo de desenvolvimento da disciplina deu-lhe: “uma
compreensao mais clara sobre a andlise da realidade, que ninguém por mais sébio e
inteligente que for é o detentor do conhecimento e da verdade”. A partir desse relato

buscamos em Maturana (2001a, p. 191) o que ele fala sobre a realidade que é

[...] uma proposicdo que usamos como uma nocdo explicativa para explicar
nossas experiéncias. Além disso, a usamos de modos diferentes de acordo
como nossas emogdes. E por isso que ha diferentes nocdes de realidade
em diferentes culturas ou em diferentes momentos da histéria.

E4A acredita que “muitas coisas foram aprendidas, pois 0 processo pelo
qual passei foi interessante”. Ela disse “poderia ter me dedicado mais, adentrado
com uma sede inesgotavel. No entanto, reconhecendo minhas limitacdes acredito
gue atingi meus objetivos, mesmo que parcialmente”. Atribui alguma lacuna no que
foi vivenciado a sua motivacéo, reconhecendo que poderia ter sido melhor. Nesses
termos podemos considerar que ela achou que o que foi trabalhado na disciplina foi
interessante e contribui para sua formacao de forma parcial. No entanto, na fala dela
percebe-se a reflexdo sobre a reflexdo na acdo como uma forma de avaliacdo de
sua postura.

E5A disse que a disciplina Ihe “deu uma visdo melhor sobre o papel do

educador”, pois a concepc¢édo que ela tinha de educador e educando “partia da
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educacao bancaria”. Ela disse que percebeu que o professor que “tem conhecimento
de alguns pensadores e sua metodologia, pondo ela em pratica no seu dia-a-dia na
sala de aula rompe em parte com as ideologias dominantes”.

A contribuicdo para a formacdo dessa estudante da nuances de que o0 que
se aprende vai além da sala de aula. Além disso, ela toca num ponto importante que
€ conceber a profissdo do professor como uma profissao que tem uma cientificidade
e gue se for colocada em pratica podera alcancar muitas coisas.

Sobre a cientificidade da educacdo Silva e Ghedin (2008) falam sobre a
relacéo entre Educacao, Ciéncia e Filosofia na perspectiva de Anisio Teixeira, o qual
diz que o dualismo no sistema educacional trouxe complicacdes para a formacao de
professores. O que estd sendo tratado é sobre a separacdo entre formacao
académica e profissional, pois para ensinar € preciso conhecimento e técnica. Além
disso, a prética educativa deve se apoiar nas ciéncias sociais, a fim de conceberem
o conhecimento cientifico, pois por tras do trabalho do professor ha uma
cientificidade.

Em relacdo a E6A diz que estava apreensiva, pois achava que a linguagem
utilizada no desenvolvimento da disciplina ndo fazia parte do dia a dia dela. Por isso,
disse ‘tive que acelerar o passo para tentar acompanhar o ritmo que transcorria a
disciplina” através da qual “adquiri a curiosidade de ir em busca de conhecimento, vi
a necessidade e a vontade de aprender coisas que antes nao tinha interesse algum”.
Além disso, complementa que a disciplina também mostrou a responsabilidade dela
como “agente, construtor, modificador desta sociedade em que vivo e que eu sou
responsavel pela mudanca”.

Essas palavras confirmam que a contribuicdo da disciplina para a formacgéao
dessa estudante vai além de um professor que sé se delimita a dar aulas, mas esta
acima de tudo pautada no professor enquanto critico reflexivo, que se assume como
sujeito e ndo como objeto.

E7A disse que:

[...] Em quase todo o decorrer da disciplina, me vi perdida, voando, porém
com todo o processo metodologico me foi agucada a vontade e a
necessidade de ‘correr atras’ do meu aprendizado, de busca-lo e assimilar
tudo o que pudesse.
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Ela comenta que os autores que foram apresentados por meio das leituras a
fizeram com que tivesse compreensado do processo educacional. Isso se deu “aos
poucos e gradativamente onde eu senti necessaria vontade de eu mesma procurar
entender, com a ajuda dos professores como mediadores”. A contribuicdo
evidenciada na fala dessa estudante € que pela disciplina ela pode ter autonomia,
pois foi isso que entendemos quando fala de sua vontade em procurar entender por
si mesma o que se passou durante seu estudo.

EBA assim como E7A diz ter se sentido perdida. Comenta que o0 processo de
aprendizagem “teve seus altos e baixos, pois logo no inicio por néo ter
conhecimento sobre o assunto e a linguagem ser desconhecida, tornando-se dificil
me senti completamente perdida”. Depois de algum tempo isso mudou. Ela atribui
essa mudanca a “didatica” e “métodos” que foram adotados facilitando o
“aprendizado”, pois “ficou mais interessante estudar essa matéria, pois através dela
podemos pensar diferenciadamente das demais pessoas, a filosofia nos estimula a
pensar, investigar, modificar as idéias existentes, os conceitos formados”.

No relato de E8A podemos perceber que o que ela estudou em sala de aula

foi além das paredes da escola. Isso se evidencia quando ela diz que:

A pratica da filosofia modificou inclusive ac¢des do dia-a-dia, ampliou meus
horizontes e me fez rever conceitos e pensamentos. Posso concluir que o
estudo da filosofia teve grande proveito, aprendi bastante, mas creio que é
apenas o comeco, que de agora em diante tudo o que foi aprendido deve
ser colocado em pratica e a pesquisa se tornar mais intensa para dessa
forma aperfeicoar meus conhecimentos.

Nesse sentido, encontramos em Fanselow (1993 apud SOL, 2004, p. 84) o
que sugere ao professor em formacao e, nesse caso, a estudante também que

pense da seguinte maneira:

Aqui estou eu com minhas lentes para observar vocé e suas a¢bes. Mas, a
medida em que olho com minhas lentes, considero-o como um espelho;
espero ver-me através da sua pratica. Quando me vejo, acho dificil me
distanciar de minha pratica. Ou¢o minha voz, vejo meu rosto e roupas e
ndo consigo visualizar minha pratica. Ao observéa-lo, consigo me ver de
maneira diferente e explorar variaveis que ambos usamos.

O que vemos aqui € uma avaliacdo da préatica do professor, enquanto
profissional que olha o outro para se perceber, justificando assim, a necessidade de

uma pratica reflexiva coletiva, pois no caso de E8E sua aprendizagem se deu ao
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olhar o professor da disciplina e os préprios colegas como agentes desse processo.
Em termos de avaliagdo, Alarcdo (2001) diz que é necessario se adaptar as
circunstancias. Para além de testes de conhecimentos e de andlise das capacidades
desenvolvidas por meio da realizacdo de tarefas, pois ha que se responsabilizar o

proprio estudante pelo seu percurso de aprendizagem.

4.1 Sobre o entendimento de reflexdo dos estudantes do Curso de Pedagogia

Devido estarmos investigando como se dao os processos de reflexdo na
formacéo de professores por meio da construcdo de textos coletivos nosso interesse
foi saber o0 que eles entendiam sobre o que era reflexdo e E1E™ disse que “é um

1 & “boder expor suas idéias para os alunos, pensar bem o que esta

pensamento
falando”. E2E disse que “é o modo de conhecer nossa realidade por que e como
acontece”. E8E disse que € “podermos perceber todas as coisas que acontecem em
nosso redor e pensarmos em uma maneira diferente mais profunda”. Diz que a
pratica da reflexdo “[...] € importante no dia a dia porque podemos olhar um
determinado objeto ou situacdo e a partir disso observar, comecar a refletir e
consegquir uma solugdo para o problema que estamos vendo”.

E9E disse que a reflexdo € a capacidade que a pessoa tem “de entender as
coisas e ter uma opinido critica daquilo que observou e ouviu para que possa ter
uma posicao critica de fato como pessoa, como ser pensante, como cidaddo”, que
ele entende que é aquele que sabe “enxergar, ver e ter uma opinido prépria”.
Conceitua a reflexdo como “uma acdo nova que compreenda toda adversidade e a
pluralidade que existe no mundo escolar, tornado o educando uma pessoa
participativa no seu processo educacional”.

E10E disse que “a reflexdo se da a partir do momento que vocé comeca a
ter consciéncia do conhecimento”. E a prética reflexiva € quando a partir de sua

praxis “‘consegue transmitir aos alunos o conhecimento que ele adquiriu com vista no

9 E1E — Estudante 1 respondendo a entrevista.
! Foram eliminados das falas dos sujeitos vicios de linguagem e falta de concordancia conforme

(SZYMANSKI, 2004).
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conhecimento que o aluno tem e consegue transformar isso de forma que a aula
seja agradavel tanto para o professor quanto para aluno”.

E11E disse que a reflexdao “é uma pratica que o ser humano usa para
conseguir questionar mais o assunto, chegar mais além a um resultado coerente”.
Complementa dizendo que ‘“refletir ndo é somente avaliar o momento, mas
conseguir vé mais a frente e tentar contextualizar segundo a realidade do momento”,
pois “as vezes vocé tem que tomar uma atitude que ndo pode ser sé pela emocéo,
mas vocé deve se questionar, avaliar o contexto”.

Todas as falas de alguma maneira se aproximam do que vimos discutido
sobre o que é reflexdo. No entanto, inicialmente ao “falar pensar” bem E1E nos
chama a atencdo e nos remete ao que Dewey (1979, p. 14) diz que o “pensar’
chama-se, as vezes, a esse curso desordenado de idéias que nos passam pela
cabeca, automatica e desregradamente”. No processo de expor as idéias
entendemos que o0 pensamento vai sendo estruturado e a medida que isso acontece
de maneira continua o resultado sera a pratica reflexiva.

Além disso, sobre o pensamento reflexivo que é muito diferente do simples

pensar, Dewey (1979, p. 15) diz

Ora, o pensamento reflexivo parece-se a esse curso fortuito de coisas
através do espirito, porque também consiste em uma sucessdo de
coisas pensadas; mas a diferenca € que nao basta a mera sucessao
irreqular "disto ou daquilo’. A reflexdo ndo é simplesmente uma
sequéncia, mas uma conseqiéncia - uma ordem de tal modo
consecutiva que cada idéia engendra a seguinte como seu efeito
natural e, ao mesmo tempo, aplOia-se na antecessora ou a esta se
refere. As partes sucessivas de um pensamento reflexivo derivam
umas das outras e sustentam-se umas as outras; nao vao e vém
confusamente. Cada fase é um passo de um ponto a outro;
tecnicamente falando, um termo do pensamento. Cada termo deixa um
depdsito de que se utiliza o termo seguinte. A correnteza, o fluxo,
transforma-se numa série, huma cadeia. Em qualquer pensamento
reflexivo, ha unidades definidas, ligadas entre si de tal arte que o
resultado € um movimento continuado para um fim comum (DEWEY,
1979, p. 14).

Nesse processo de movimento a fim comum € possivel reconhecer o que €
significativo para a compreensao da cultura, pois o0 estudante em processo de
formacdo da pratica reflexiva sera aquele que tera uma relacdo estreita com a
cultura compreendendo-a como parte de seu trabalho. Nesse caso, a leitura e a
escrita s&o instrumentos que, segundo Ghedin (2008, p. 154) sao “[...] fundamentais

para aprender de modo significativo e aproximar os estudantes da cultura e do
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conhecimento, que sdo ampliados mediante o desenvolvimento do raciocinio
reflexivo”.

Nesse sentido € possivel compreender melhor a realidade entendendo que
segundo Ghedin (2008, p. 156)

[...] a relagdo entre pensamento e palavra € um processo, € um movimento
do pensamento a palavra e da palavra ao pensamento. O pensamento nédo
se expressa, mas se realiza na palavra, e na palavra se baseia o exercicio
da escrita como forma de materializar o pensamento.

O pensamento materializado tem condi¢cdes de se tornar em acéo. Mas ele
s6 se tornard em acéo se houver o desejo e a iniciativa para que isso aconteca. O
desencadeamento para se atingir a acdo parte em primeiro lugar do ambito
individual para o coletivo. Assim, quando o professor esta expondo seu pensamento
esta fazendo na coletividade.

A afirmativa de E2E nos da a entender que a reflexdo é primeiramente a
possibilidade de voltar para si mesmo na tentativa de buscar explicacdes para o que
acontece consigo mesmo para entdo entender a realidade.

A realidade, nesse caso, pode ser transformada a partir das acdes que séao
materializadas pelo pensamento, pois a reflexao “[...] significa pensar sobre o0 modo
de agir, sobre a acdo e também, no préprio momento em que se esta agindo,
registrar a experiéncia em acéao, torna-la significativa no sentido de atribuir sentido
ao que fazemos (ALMEIDA, N., 2008, p. 69). Dessa forma, o professor se legitima
como intelectual que produz o conhecimento a partir daquilo que vivencia e tudo que
se passa na sua profissdo € motivo de idéia para melhorar sua pratica.

Nesse sentido, podemos dizer que E2E nos da a entender que acredita fazer
parte da realidade como sujeito participante. Em relacédo ao professor isso significa o
que ela diz que é “0 modo que ele vai praticar ou ensinar a sua matéria ou
disciplina”. Ou seja, diz que o professor precisa se utilizar da reflexdo para conhecer
sua realidade, pois conforme os estudantes também revelaram de uma maneira
geral sobre o que esta ao seu redor, ou seja, a realidade. Assim, diz que o professor
precisa também conhecer o potencial dos estudantes para poder ensinar e educar,
trabalhando métodos dinadmicos e interativos, definindo que concepcdo teorico-
metodoldgica fundamenta sua pratica, que recursos possui e a partir dai diagnosticar

a realidade do estudante a fim de trabalhar os conteudos significativos a fim de que
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tenha consequentemente uma aprendizagem significativa conforme (MOREIRA,
2006).

Em relacdo a realidade do estudante atualmente nos deparamos com uma
infinidade e diversificadas formas de escrever e ler. E, a cada momento esses
processos se tornam mais acessiveis. No entanto, a escola enquanto espaco de
aprendizagem continua sendo um lugar que entende a escrita e a leitura como a
“[...] técnica do tragado das letras, por um lado, e técnica da correta oralizacdo do
texto por outro”

Ferreiro (2005, p. 12-13) comenta que os “[...] primeiros textos em argila ou
papiro sofreram mdultiplas transmutacdes até se converterem em livros reproduziveis,
transportaveis, faceis de consultar, escritos nas novas linguas”.

A utilizacdo da reflexdo como forma de conhecer a realidade dos estudantes
€ muito importante, pois E2E diz que “ela vai tornar o professor reflexivo na sua
formacéo”, o qual “deve refletir no contexto da sala de aula, dependendo da faixa
etaria que ele vai trabalhar vendo as varias realidades que nunca é a mesma”. E2E
toca num ponto significante quando fala da importancia da reflexdo na pratica
pedagdgica escolar dizendo que ela vai interagir na préatica pedagoégica do professor
em relacdo ao “que se passa no contexto social”, e no “contexto da sala de aula”.

EGE disse a reflexdao é anterior as acgdes, pois “antes de tomar qualquer
atitude ou mesmo tendo tomado vocé precisa refletir e analisar o que vai fazer”. 1sso
se constitui como a importancia da reflexdo que € ‘ustamente para que possamos
mudar para acrescentar alguma coisa”. Aqui percebemos que E6E entende que o
conceito de reflexdo vai além do simples pensar, mas este conceito esta atrelado a
possibilidade de mudanca por meio das acles registradas como experiéncias do
passado a fim de melhorar as praticas do futuro. Para isso, associado ao registro o
professor deve ser um leitor ndo apenas da literatura escrita, mas também do mundo
dessa forma seu pensar pode ser o inicio de mudancas.

Essa iniciativa € importante por considerar qgue no ambito individual da para
ser profissional reflexivo, mas essa reflexdo é incompleta e enfraguecida, pois é na
discusséo coletiva, no registro das praticas que é possivel fortalecerem as idéias de
maneira que estas passem para o ambito das acbes como resultado de um querer
coletivo em busca da emancipacao.

Lopes (2005, p. 95) diz que
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Registrar é produzir conhecimento, e produzir conhecimento é valorizar a
pratica pedagogica e o oficio docente. A contribuicdo a formacéo e ao
aperfeicoamento profissional do professor vincula-se ainda o resgate da
identidade docente possibilitado pelo registro. Ndo basta pensar em
propostas; é preciso ir além, buscar formas de concretiza-las na pratica,
pensar em tempos, espacos e formas de encaminhamento. Garantir, no
horario de trabalho dos professores, momentos para producdo e,
especialmente, para reflexdo coletiva sobre as praticas.

E por isso que na formac&o dos professores é preciso, dentre tantas acoes
que sdo importantes, aplicar também os instrumentos de reflexdo para que esses
vejam a importancia da reflexdo de maneira que ela seja uma das possibilidades de
orientar o trabalho do professor assumindo que ele € um construtor de teoria e que a
reflexdo na acédo vai possibilita-lo uma nova forma de resolver problemas que talvez
nao saberia resolver sem o auxilio da reflexao.

E6GE ao dizer “que sempre estamos em processo de constru¢cdo nunca
estamos parado, sempre temos 0 que aprender mesmo com as situacdes adversas
e dificeis”. Entendemos que nesse caso, Sao justamente essas situacbes que
possibilitam a aprendizagem. Diz que “é através da pratica reflexiva que podemos
rever conceitos, definir o que esta certo, o que pode ser melhorado e o que pode ser
acrescentado”. 1sso denota, em outras palavras, que a pratica reflexiva é o olhar
permanente para o que se faz no sentido de avaliar as acdes identificando os pontos
a melhorar.

E6E diz que “para o professor isso € muito importante, porque hoje se sabe
gue ele ndo é o detentor de todo o conhecimento, mas ele também como os alunos
esta sempre em construgdo”. Por isso, ele “deve levar em consideragdo o que 0s
alunos ja trazem consigo independente da faixa etaria [...] todos tém alguma
colaboracédo no crescimento pedagdgico e na vida de cada um’.

E1E, E2E e E8E acham que no Curso de Pedagogia se utiliza o conceito de
professor reflexivo. JA E10E diz que a “maioria dos professores nao utiliza esse

(174

conceito”. E1E e diz que trabalhar atividades que envolvam a reflexdo “@ uma boa
metodologia®? para ser utilizada na sala de aula”. E E2E diz que ela “é (til para a
nossa formacao [...] adquirindo conhecimentos”. ESE conceitua o professor reflexivo
como aquele que “busca além do que os outros véem” e diz. ‘no Curso de

Pedagogia necessitamos refletir muito”, pois nesse curso que se “utiliza muito dessa

12 A estudante esta falando do processo de construcdo de textos coletivos, da qual ela participou em
sala de aula.
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pratica reflexiva, inclusive a maioria dos nossos trabalhos, assuntos e matérias
levam muito a nossa reflexdo [...] sobre tudo o que acontece ao nosso redor”.

Ao conceituar o professor reflexivo a estudante nos remete ao que Maturana
(2001, p. 268) fala que o acoplamento estrutural social, “[...] produz a reflexividade
que conduz ao ato de ver sob uma perspectiva mais ampla”. Em relacdo ao
acoplamento estrutural entendemos ser, no caso do professor, a habilidade que ele
tem de perceber o que acontece ao seu redor. Isso vem a combinar com o que E9E
diz que o professor reflexivo deve “entender e compreender que faz parte do aluno
seu mundo pessoal, particular, familiar e profissional’.

De maneira geral o relato dos estudantes vai ao encontro do que Giroux
(1990, p. 56) fala que

[...] Uma vez reconhecida a relagdo entre a escolarizagdo e a
sociedade mais ampla, questdes acerca da natureza e significado da
experiéncia da escolarizacdo podem ser vistas a partir de uma
perspectiva tedrica capaz de elucidar o relacionamento muitas vezes
ignorado entre conhecimento escolar e controle social. Ao ver as
escolas dentro do contexto social mais amplo, os proponentes dos
estudos sociais poderdao comecar a focalizar o ensino tacito que
ocorre nas mesmas e a desvelar as mensagens ideoldgicas
embutidas tanto no conteddo do curriculo formal quanto nas
relacdes sociais do encontro em sala de aula.

Nesse mesmo sentido, Dewey (1940 apud PATRICIO, 2005, p. 31) diz que
“[...] sem essa compreenséao da individualidade do aluno, s6 por acidente conseguira
0 mestre que as matérias de estudo e os métodos de instrucdo se integrem no aluno
de modo a efetivamente dirigir-lhe o desenvolvimento da mente e do carater”.

Em relacdo a E9E ao mesmo tempo em que diz como deve ser o professor
reflexivo acha complicado ser professor reflexivo. No entanto, diz que ser professor
reflexivo “é uma necessidade porque o mundo esta evoluindo e ha uma necessidade
do aluno evoluir como também seu professor”. Chama a atencdo de que a
necessidade de evoluir ndo esta so indicada para o estudante, mas também para o
professor, o qual deve sempre buscar a prépria formacdo a fim de que tenha
condi¢gbes de acompanhar as necessidades desse estudante.

E9E diz que para isso o professor precisa

[...] entender e compreender que faz parte do aluno seu mundo pessoal,
particular, familiar e profissional. Entdo tem que haver a reflexibilidade do
professor na compreensdo disso tudo, porque a escola faz parte da
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formacao dele. A familia faz parte do seu processo reflexivo. Entdo é uma
coisa realmente complicada de se colocar em pratica na pedagogia.

E9E fala sobre a complexidade em trabalhar na escola devido as relagdes
que o estudante esté envolvido e que ndo podem ser desconsideradas. No entanto,
ao mesmo tempo em que se reconhece essa complexidade se reconhece também
gue h& a necessidade de que seja trabalhada na escola devido a evolucdo que esta
ocorrendo.

E10E diz que o professor reflexivo é aquele que “passa o conteudo de forma
positiva e absorve a experiéncia dos alunos de forma que a pratica reflexiva se
espelha em sua conduta na sala de aula e que ele esteja disposto a transformar, a
conscientizar e a mudar a realidade do aluno”. Ela acha que o professor reflexivo
consegue ser um bom professor seguindo “essa metodologia, essa reflexado [...].
Sobre a teoria aplicando na pratica acho que ele podera se tornar um bom
professor”. Além disso, ela diz que “[...] no Curso de Pedagogia a maioria dos
professores nao utiliza esse conceito. Alguns tentam colocar em pratica algo
semelhante, mas ndo com relagéo a reflexao”.

Para que o professor seja de acordo com o que a estudante falou
entendemos que o0 processo de construcdo de textos coletivos € uma das
possibilidades dele ser formado por dois motivos. O primeiro motivo é porque esse
processo tem o registro e a leitura como processos reflexivos de maneira que o
professor pode se utilizar dele como uma possibilidade de desenvolver contetdos
em sala de aula, ao mesmo tempo em que motiva aos estudantes denunciarem
aquilo que ndo aceitam na realidade podendo dessa forma construir conhecimento
de maneira critica reflexiva.

O segundo motivo é porque, acreditamos que esse processo permite ao
professor olhando para sua prética e a pratica de seu colega ser capaz de registra-la
e a partir disso ser habilitado para construir uma teoria eficaz para resolver os
problemas que aparecem durante o desenvolvimento da profissdo de maneira
coletiva encarados como momento de crescimento e ndo fracasso como muitas
vezes € entendido.

Assim, a medida que a leitura e o registro sdo entendidos como dois
processos reflexivos imbricados, possibilitando o acesso ao conhecimento produzido
em outras realidades o estudante podera se utilizar deles como atividades que

possibilitam o desenvolvimento cerebral tornando a reflexdo mais consistente, pois
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quando se |é vai sendo criado mundos, nos quais as idéias vao surgindo em formas
de solucdes e a medida que vai sendo registrado vai possibilitando o criar e recriar.

E9A inicia dizendo que é dificil fazer uma auto-avaliacdo. Ele diz que “...]
ndo possuia um conhecimento literario e muito menos intelectual sobre o assunto”.
Comenta que “o tema é profundo e complexo”. Sobre o livro-texto que foi adotado
para o estudo da disciplina diz que o ajudou no inicio do seu entendimento devido a
falta de leitura do assunto tratado na disciplina. Isso o colocou ‘numa linha de
pensamento de novas literaturas e leituras por conseqliéncia da nova experiéncia”.
O que se percebe nesse relato € o compromisso que se tem pelo fato do
conhecimento adquirido quando ele diz que tem que “ler assimilar novos
conhecimentos e cruza-los com minha compreensdo de mundo e ser capaz de
peneirar o que é utilizavel para minha realidade vivenciada’.

Na busca de sentido o professor por meio do registro pode dar um toque
especial ao contetdo que vai trabalhar e & medida que se sente envolvido em sala
de aula ter4 motivos para querer fazer a diferenca na vida de seus estudantes, pois
reconhece como intelectual que € possivel construir teorias a fim de melhorar a
pratica dando énfase que além de expor conteudo precisa contribuir para
transformar a vida de seus estudantes.

Geralmente h& reclamacdes pela parte dos professores em relagdo aos
livros didaticos dizendo que em sua grande maioria estdo fora da realidade dos
estudantes e € ai que eles poderiam fazer as modificacdes registrando o que julgam
aceitavel de maneira que va compondo um texto que atenda a realidade de seus
estudantes mesmo porque o livro ndo deve ser visto como um fim e sim um meio.
Dessa forma estara produzindo textos, os quais levardo para sala de aula com
reflexdes que fara a partir do que pensa. E nesse sentido que o professor deveria ter
tempo para fazer isso, pois com a carga que geralmente tem fica impossibilitado.

Chamar a atencdo dos estudantes para essa analise € importante, pois
dessa forma o professor estard possibilitando um exercicio de critica em relacéo ao
que se apresenta levando em consideracdo que a realidade ndo estd e pronta e
acabada, mas que pode ser modificada.

E11E acredita que o professor reflexivo “é aquele que faz o didlogo dentro
da sala de aula com os alunos que vai contextualizar, pensar, colocar os alunos a se
guestionarem e a terem novos conhecimentos, a refletirem sobre o assunto dado”.

Diz que a pratica reflexiva “seria para os alunos colocarem em pratica toda a reflexao
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que estdo tendo em sala de aula para uma melhoria nas escolas na area
pedagdgica dentro da sociedade”.

A estudante deu uma resposta que ndo contemplou o0 que consiste o
entendimento sobre a pratica reflexiva. Talvez tenha entendido que essa pratica seja
a acao do estudante a partir do que o professor explica. Comenta ainda que se o
“professor ndo for um professor reflexivo, s6 for dando o assunto néo refletir, ndo
contextualizar, ndo explicar e ndo questionar os alunos néo vao ter muito proveito e
resultado no seu trabalho”.

E evidente que a estudante foi ao extremo enumerando a ndo execucio de
algumas iniciativas que o professor precisa desenvolver como parte de seu trabalho.
Entendemos também que se o professor ndo for um professor reflexivo como o
conceito se constitui ele poderd ter outras possibilidades para exercitar o

desenvolvimento de sua profisséo.

4.2 Impressdes dos estudantes sobre o processo de construcdo de textos

coletivos

A E1E diz que faziam a prépria idéia, entravam em consenso entre a idéia
de todos independente da concordancia, levando-se em conta a opinido de cada um
diz que o resultado é importante porque a idéia dos outros acrescenta a sua idéia.
Avalia os limites do processo dizendo “tivemos pouco tempo, mas nao era deixado
para depois. Quem tinha essa visdo aproveitava melhor o tempo que era um pouco
corrido. Toda aula tinha uma construcao de texto e uma analise”.

Sobre o processo de construcdo de textos coletivos E9E disse que foi
“positivo, excelente e bastante util o complicado foi organizar os pensamentos dos
gue participavam do grupo porque cada um tem uma vivéncia, uma opinido e uma
formacao”. Avalia o processo dizendo que “determinados exercicios séo dificeis na
sua acao e compreensao porque as vezes as pessoas envolvidas ndo tém uma acéo
reflexiva, politica, critica e ativa”.

E11E disse que o processo foi muito importante, pois

[...] as vezes vocé sozinho ndo tem um conhecimento, uma imaginacao,
uma reflexdo que seu colega tem. Entdo o trabalho coletivo ajuda a nos
organizarmos, nos questionarmos qual € o método melhor para o nosso
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trabalho. As vezes acontece alguma disparidade porque um quer colocar
uma coisa ou pensa diferente e o0 outro ja ndo gostou. Percebi essa
dificuldade, mas no fim olhando o corpo do trabalho sai bem elaborado, bem
pensado [...]. Para o processo formativo pedagdgico ele € muito importante
pelo fato de aprender a trabalhar em equipe com outros pensamentos e
guanto mais trabalhos desse tipo vocé faz se torna uma pessoa mais
coerente que ouvi mais e ndo exclui opinides. Poderiamos ter tido mais
tempo que foi muito corrido e realizado mais trabalhos desse tipo e ter
apresentado o resultado para a turma.

E1E durante o processo de construcdo dos textos coletivos se questionou
sobre a importancia de tudo o que estava estudando e viu que tudo é importante “[...]
principalmente quando é feito uma leitura coletiva”.

E2E disse que

[...] foi algo interessante porque se fazia grupos em sala de aula
dependendo do nimero de alunos. Se havia um texto cada um lia esse
texto e construiria seu resumo. Cada um poderia indagar algum
guestionamento sobre o texto do que leu, como que aconteceu, 0 que esti
sendo discutido no texto. Cada um tem uma opinido diferente isso € bom.
[...] somava-se ao final todos os resumos para se construir um texto so.

E2E Avalia os limites do processo dizendo que o0s textos coletivos finais
poderiam ter sido trocados entre as equipes, a fim de que a partir daqueles textos
fossem construidos novos textos. Além da avaliagcdo dos limites do processo E2E
propbe que esse processo poderia também ser utilizado “em sala de aula como foi
utilizado no Curso de Pedagogia e outras areas porque ela avalia o conhecimento
gue aprendeu até aquele momento”.

Nesse processo estavam presentes dois verbos ler e escrever que sdo
entendidos por Ferreiro (2005, p. 13) como “[...] construgdes sociais. Cada época e
cada circunstancia histérica dao novos sentidos a esses verbos”. Nessa época, da
pos-modernidade estamos vivenciando a necessidade de tornar a leitura e a escrita
COMO Processos para organizar 0 proprio pensamento no sentido de encaminhar as
atencdes para a emancipac¢ao humana.

O processo de leitura e escrita ndo deve ser Visto como processos
separados muito menos o resultado de idéias individuais. Considerando os
processos da leitura e da escrita como processos imprescindiveis para a formagéo
de professores, entendemos que os resultados vao além dos muros da sala de aula.

Pois por meio da leitura e da escrita o professor pode pensar sobre o proprio

pensamento, registrando sua pratica e, portanto transformando-a em teoria.
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Entendido dessa maneira a profissdo do professor se legitimara na profissdo que
tem como oficio a construgcdo do conhecimento.

Sendo a constru¢do do conhecimento uma necessidade para o avanco da
Ciéncia e, portanto para a melhoria das condicbes de vida da humanidade,
entendemos que ler e escrever sdo processos indispensaveis para a formacao do
professor enquanto critico intelectual que é responsavel por aquilo que registra ndo
como uma mera técnica, mas como forma de produzir teorias e denunciar o que
precisa ser modificado.

O registro é um dos elementos principais para a formagcdo da pratica
reflexiva de professores durante sua formacao. Pois ele permite a demonstracdo das
conexdes que sdo elaboradas no pensamento. E a medida que o pensamento é
registrado ele se torna publico. Além disso, possibilita a interacdo que é feita pelo
dialogo, o qual é fundamental para o desenvolvimento da pratica reflexiva.

O registro é importante pelo fato de que por meio dele é possivel ter uma
compreensao do que se entendia de maneira que possa ser modificado tendo em
vista a reformulacdo do pensamento que € externalizado ficando em processo de
avaliagdo pelos que tem contato com ele. Quando o professor durante sua formagéao
aprende que o fato de registrar significa materializar uma idéia, pode entender que
essa idéia materializada pode ser buscada em momento de necessidade, quando
estiver desenvolvendo suas praticas, pois ndo ha condi¢cdes de retirar da memoria
tudo que se passa nela, devido o fato dela ser seletiva.

Sobre o processo utilizado EBE disse que por meio dele

[...] podemos ver o conhecimento do outro e comparar com 0O NnOSSO
juntando e formando um novo conhecimento, aprimorando e aprendendo
coisas que talvez nunca aprendéssemos.

Além disso, disse que nao tinha entendido, nem pensado em muitas coisas,
sobre as quais passou a questionar adquirindo outra mentalidade sobre o que
acontece ao seu redor. Para E8E o tempo “[...] era curto e as vezes tinha dificuldade
de concentracdo. Talvez tivesse sido melhor aproveitado estudando a fundo e
debatendo”.

Quando o estudante registra demonstra que essa agcdo é de cunho
intelectual e que ele pode construir conhecimentos e comunica-los como resultado

de sua autoria. Sendo assim ele deixa de ser mero receptor do pensamento de
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outros para ser autor. A medida que registra suas experiéncias esta refletindo sobre
a acdo de maneira que vai se tornando autor inventado suas préprias teorias e
maneiras de resolver os problemas de sua sala de aula.

Para isso é importante que durante sua formacdo seja preparado para
escrever sobre sua pratica, seus sucessos e fracassos, pois isso favorecerd um
crescimento individual e também coletivo, pois quando estiver conversando com
seus colegas de profissdo podera relatar suas experiéncias como propostas de
solucéo de problemas

E10E disse que foi porque n&do havia da parte deles a experiéncia dessa
forma de escrever, mas com o decorrer do tempo ficou facil e compreensivel e ja
nao levava mais muito tempo para construir os textos. No entanto, diz que deveriam
ter utilizado menos tempo para as leituras e debatido mais. Porém diz que “foi muito
bom, excelente! Chegamos ao terceiro periodo com outros pensamentos, nova
reflexdo, nocdo mais ampla e expectativas que nao tinhamos no inicio do segundo
periodo.

A construcdo do texto possibilitou um processo de reflexdo que para
Almeida, N., (2008, p. 69) “[...] significa pensar sobre o0 modo de agir, sobre a agdo e
também, no préprio momento em que se estd agindo, registrar a experiéncia em
acdo, torna-la significativa no sentido de atribuir sentido ao que fazemos”.

O processo da leitura e da escrita da sentido a formacédo de professores
quando ele é feito a partir de “[...] um desafio cognitivo, e ndo como uma atividade
mecanica” (GHEDIN, 2008, p. 153). Pois o professor ao ter contato com o desafio
cognitivo vai buscando informacdes e construindo o conhecimento.

Um exemplo marcante da importancia da autoria esta nos cursos de pos-
graduacéo stricto sensu, que tem por finalidade transformar o estudante em autor.
Machado (2002) nos aponta as dificuldades enfrentadas por orientadores nesses
cursos, na tarefa de levar os estudantes a producdo escrita. Muitos orientadores
reclamam das dificuldades que enfrentam com a prética da escrita, pois 0s
estudantes tendem a copiar e reproduzir, evidenciando sérias limitagdes no
processo de criar e, consequentemente, na expressao de sua autonomia.

Muitos estudos na area da educacdo abordaram a questdo da autonomia,
como, por exemplo, Peters (2001), Loiselle (2002), Barrenechea (2003). Muito se
fala, no campo educacional, em construir conhecimentos, em ser criativo, numa

educacdo e em meétodos que tolham a reproducdo e levem ao caminho da
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autonomia e do pensamento critico. Mas, esquece-se que o conhecimento ndo mora
nos pordes da memoria de intelectuais brilhantes. Ao contrario, eles procuram tornar
publicas suas descobertas, sendo a maneira mais eficaz e duradoura de fazé-lo,
extrai-las do pensamento e dar-lhes forma escrita, publicando-as (MACHADO,
2002).

O processo de ler e escrever tem passado por modificagcbes ao longo do
tempo de modo que tem assumindo diversas conotacdes. Ferreiro (2005) diz que
houve uma época em que ler e escrever eram atividades profissionais e aqueles que
eram responsaveis por fazé-los aprendiam-nas por oficio.

Sendo entendido como uma atividade profissional podemos dizer que
desempenhar os processos de leitura e escrita ndo passava de uma técnica. Ou
seja, para ler e escrever ndo havia nenhuma necessidade de pensar sobre o que
estava sendo feito. Nesse sentido, ndo havia o trabalho intelectual por aguele que
lia e escrevia.

Assim, o profissional, responsavel pela escrita e pela leitura, ndo tinha
nenhuma responsabilidade pelo contetdo do que era escrito. Cabendo-lhe
simplesmente relatar o pensamento dos outros. No entanto, levando em
consideracdo que ndo havia nenhum trabalho intelectual, pelo contrario o trabalho
atribuido era estritamente bracal.

4.3 Entendimento do conceito de Educacao pelos estudantes de Pedagogia

E2E disse que em parte esta satisfeito, pois existem professores que nao
possuem uma metodologia adaptavel ao estudante. A educacao na sociedade atual
esta um pouco debilitada.

E8E diz que nunca esta totalmente satisfeito, pois na universidade ha
professores mais dedicados que os outros e falta mais humanizacéo, pois esse esta
mais preocupado com o contetudo em detrimento a formacao social dos estudantes
em terem influéncia e opinido critica na sociedade. Diz que “os professores deviam
ser reflexivos que visse a realidade e tentasse de algum jeito modifica-/a”.

E9E disse “estou feliz por estar na universidade e gostaria junto com os
meus colegas que o Curso de Pedagogia fosse ampliado [...] ele tem uma

delimitacdo da formacgéo dos professores sé de primeira a quarta série”.
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E1E diz que a base do curso € de suma importancia, mas nao tiveram com
tanta qualidade. Ela acha que isso vai influenciar até o fim do curso e acha também
que hoje se necessita de um professor e uma educag¢do bem critica, pois a “...]
reflexdo é muito importante na educagdo”.

E6E diz que ndo esté totalmente satisfeita porque “os professores as vezes
deixam a desejar”. Comenta que no segundo e no terceiro periodo tiveram “um
crescimento e um processo de construcdo melhor”. No entanto, diz que até o
momento estdo com uma educacado universitaria regular. Para ela o professor ideal €
uma utopia, mas acredita “que seja o professor que ouve da sua opinido, aceita a
opinido dos outros e procura métodos que alcancem a maioria”.

E11E diz que a universidade ‘poderia abranger a comunidade onde esta
inserida porque os professores falam que a escola tem que interagir com a
comunidade, mas a propria universidade néo interage”. Diz que deveriam ter um
espaco maior “[...] uma interacdo de todos os cursos”. Diz que os professores
“devem olhar mais o lado do aluno, porque eles sempre passam para nos que
devemos compreender o aluno, mas nem sempre é assim”, pois diz os professores
nao fazem o que ‘...] pregam. Ndo sdo todos”. Assim acredita que o professor ideal
“seria 0 que é coerente, que conhece a realidade dos alunos. E a educacéo ideal
seria mais motivagdo e incentivo para os alunos e pais’.

E10E diz que o Curso de Pedagogia poderia ser melhor, pois existem falhas
no processo institucional da universidade. Comenta que “cada professor tem a sua
metodologia embora eu ache que deva ter uma concordéancia entre todos”. Diz que
esta faltando os professores trazerem conhecimento e observacdo do contexto do
estudante e como se da o processo educacional. Para ela a educacdo esta
atualmente prejudicada ndo ha o interesse do professor seja ha escola particular ou
na publica em transformar o estudante e fazer dele um ser humano com um

pensamento critico. Além disso, diz que

Pouco se da valor aos alunos e as suas experiéncias e habilidades. Por
outro lado a educacdo por mais que se fale em mudancas ainda é a
educacdo bancaria. [...] O professor atual deveria transmitir ao aluno
conhecimento sem obriga-lo através de uma prova a demonstrar o que sabe
e sim tentar fazer com que ele compreenda o assunto e a utilizar métodos
de avaliagdo de forma que o aluno demonstre o que absorveu em seu
aprendizado.
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E em concordancia com a estudante que entendemos que 0 processo de
construcéo de textos coletivos pode contribuir para a formacéo de um professor que
faca de sua pratica uma pratica reflexiva e que consequentemente tenha a
sensibilidade de avaliar o aprendizado do estudante levando em consideracdo o

método mais adequado.

5 Considerac8es sobre o desenvolvimento do processo™

Por meio do estudo da literatura utilizada nessa investigacdo, a observacéo
das atividades dos professores em formacao das turmas de Itacoatiara, de Manaus
e a avaliacdo do processo desenvolvido pelos professores em formacédo, da turma
de Santo Anténio do Ica, ficou evidente que uma das possibilidades de
transformacdo da pratica dos professores para atender as necessidades da
atualidade deve se dar numa perspectiva critica, evitando que a énfase no professor
ndo venha a operar, estranhamente, a separacdo de sua pratica do contexto
organizacional, no qual ocorre.

Ficou evidente também, que a pratica reflexiva possibilita que o professor
ndo seja um objeto, executor de tarefas e cumpridor de ac¢des pré-determinadas,
mas que assuma a condicao de sujeito transformador da realidade em prol de sua
emancipacado, a qual se da pelo conhecimento como resultado de um processo
reflexivo, tendo em vista a natureza intelectual da profisséo do professor.

Essa natureza € importante, pois por meio dela o professor constréi teoria a
partir de sua pratica, como forma de resolver as dificuldades que interpela a
realidade na qual atua. Ou seja, um intelectual critico que faz de sua profissdo um
meio para refletir na acdo e sobre a acdo, entendendo que a reflexdo € um
pensamento de segunda ordem. Isso significa dizer que néo é qualquer pensamento
que vai ser reflexivo.

O pensamento reflexivo, nesse sentido, € aquele que vai se dar a partir da
consciéncia que o professor tem em relacéo ao trabalho que realiza, no sentido de

saber o que faz e por que faz de determinada maneira. No entanto, associado a

B E importante ressaltar que esse processo ja foi realizado em aulas e turmas iniciantes na

universidade, conforme afirma Ghedin (2007b), tendo como fundamentacdo de modo geral, em
Portilha e Follaca (1999), Follaca (1993; 1996), Simons (1994), Tatagiba Filartiga (2001), Bonals
(2003), Peréz (1999), Borakava (1982), Charur (1980; 1983), Ghedin (2003b).
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consciéncia do professor para que haja a transformacdo da realidade foi
manifestado no relato feito pelos professores da turma de Santo Antonio do I¢4, que
€ preciso haver uma reformulacéo do curriculo, a fim de que esse possa possibilitar
a transformacdo esperada. Transformacdo essa, para qual eles se assumiram
também como responsaveis.

Em relacdo aos dados coletados na observacgao, instrumento de avaliacdo e
entrevista feita aos estudantes do 2.° periodo do Curso de Pedagogia, consideramos
que, de modo geral, apresentaram elementos que descreveram a contribuicdo do
processo de construcéo de textos coletivos, enquanto processos de reflexao, para a
formacéo da pratica reflexiva desses estudantes. Porém, ficou evidente que para
isso, o formador desses estudantes precisa conhecer profundamente a historicidade
do que é ser professor, compreendendo o contexto que contribuiu para que ele se
tornasse o que é hoje, e, qual € a sua contribuicdo para a sociedade. Além disso,
precisa também ter uma prética reflexiva.

Em relacdo aos estudantes, a principio, demonstraram apatia ao que se
sugeria e se mostraram reticentes pelo volume de atividades desenvolvidas no
periodo. Considerando o resultado do processo, acreditamos que a maior parte dos
problemas apontados pelos estudantes, no desenvolvimento do processo ensino-
aprendizagem no semestre, deve-se ao fato de que ndao houve um planejamento
interdisciplinar. Caso isso tivesse acontecido, o volume de atividades desenvolvidas
pelos estudantes seria menor e poderia garantir um maior aprofundamento da
aprendizagem dos conteudos conceituais, oferecidos pelas disciplinas do curriculo
naquele periodo. No entanto, & medida que os estudantes foram inteirando-se do
processo, houve uma mudanca significativa em suas acdes, pois foram percebendo
gue o que se constroi do conhecimento é o pensamento associado a acao.

O processo de construcao de textos coletivos utilizado como proposta para a
formacao da pratica reflexiva atingiu o objetivo proposto pelo fato de sua dinamica
assumir os instrumentos de reflexdo: o registro e a leitura. Essa consideracao se
justifica, devido no decorrer do processo esses instrumentos terem proporcionado
um espago de discussdo e analise pela troca da experiéncia muatua, tornando
possivel o dialogo em torno das idéias de cada um como resultado da materializagao
e organizacdo do pensamento.

O interessante é que a medida que os estudantes foram registrando e

reformulando as primeiras idéias, essas foram sendo substituidas por idéias mais
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complexas que lhes possibilitava aprofundar o seu conhecimento, em relagdo ao
conhecimento anterior, do conteudo trabalhado em aula.

No entanto, apesar dos estudantes, no inicio, terem tido dificuldades em
registrar seu processo, isso permitiu avaliar a compreensdo e interpretacdo dos
conceitos formulados. Assim, o estudante, olhando para seu desempenho e o
desempenho de seu colega, teve a possibilidade de melhorar sua aprendizagem por
meio da reflexdo coletiva, sobre o contetudo estudado em sala de aula. Ao mesmo
tempo em que fundamentava seus novos conhecimentos, também se
automotivavam a apresentarem aquilo que aprendiam, fazendo um ensaio ao
externalizar o que ndo aceitavam da realidade em debate, podendo, dessa forma,
construir conhecimento de maneira critica e reflexiva com énfase em um novo olhar
sobre a pratica cotidiana.

Propomos o0 processo de construcdo de textos coletivos, como uma
possibilidade de formacéo da prética reflexiva de professores em formacéo inicial,
como construtores de conhecimentos oriundos de sua vivéncia, pois dessa maneira
poderdo despertar nos estudantes o desejo de aprender para a emancipacao, de
maneira que sejam conscientes a ndo aceitar o que se apresenta de forma passiva.

Ressaltando que ndo ha a delimitacdo de disciplina para desenvolver o
processo de construcdo de textos coletivos cada professor podera adapta-lo
conforme a necessidade. Além disso, ele podera ser utilizado desde o primeiro
periodo até o fim do curso, dando suporte para a construcdo do trabalho de
conclusdo de curso. Isso minimizara as dificuldades que dos estudantes ao
construirem suas monografias, pois eles em geral, ndo tém a habilidade de construir
textos com um volume relativamente extenso.

No entanto, é importante que, a cada etapa do processo, haja o registro dos
acontecimentos, avaliando os pontos positivos e pontos a melhorar, considerando as
reflexdes sobre o processo de elaboragao das atividades de maneira que 0s anseios
e as alegrias sejam descritos. A importancia do registro, no fim de cada etapa,
justifica-se para que os futuros professores percebam que o pensamento nao se
organiza de maneira linear. Isso porque, muitas vezes, as informacdes podem ser
fantasiadas ao passo que pela avaliacdo é possivel visualizar o que esta sendo
registrado e perceber a evolugcdo do conhecimento e o envolvimento da equipe na

realizacdo do trabalho.
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Essa avaliacdo é importante por fazer parte de todo processo de ensino-
aprendizagem. Sendo assim, nesse processo de construcédo de texto coletivo, que
também se considera como um processo ensino-aprendizagem, o professor podera
observar o desenvolvimento das equipes e fazer a avaliacdo do trabalho realizado.
Os membros da equipe também poderédo fazer a avaliagdo dos colegas e a auto-
avaliacdo de seu desenvolvimento. Outro ponto a considerar € a publicacdo dos
textos, que em geral o processo para que isso ocorra é desconhecido para a maioria
dos professores. A importancia da publicacdo se da pelo fato de que a proposta do
processo aqui desenvolvido ndo deve ter um fim em si mesmo ja que a partir dele
pode ser realizada uma exposicdo dos textos. Dessa forma, o contetddo contribui
para a formulacdo de novos problemas a serem investigados configurando-se em

possibilidade de ir além de meros registros.
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CONCLUSAO

A investigacdo que teve como problema a verificacdo da contribuicdo do
conceito de professor reflexivo para a formacéo da pratica reflexiva, na formacéao
inicial de professores para 0s anos iniciais do Ensino Fundamental conseguiu
alcancar os objetivos, como um processo e ndo como técnica, pois nao estamos
vendo a reflexdo como um método, mas como um processo, distanciando-se dessa
forma, do tecnicismo, isso porque, ndo ha método para ensinar a refletir. O que
desenvolvemos foram processos para aprender a lidar com processos, que geram
outros processos, aplicados no contexto do ensino, no qual ndo se prioriza 0
produto, ou seja, o produto € o proprio processo.

Nisso se justifica as leituras e producdes desenvolvidas durante o processo
que se constituiram como um conjunto de registros, 0s quais tiveram como pretexto
a reflexdo. O registro, nesse caso, foi 0 pressuposto que nos possibilitou a andlise, a
qual evidenciou que o que materializou a pratica reflexiva na formacao inicial foram
0S registros.

Em relacdo ao primeiro objetivo que incidiu em apresentar o conhecimento e
a cognicdo como perspectivas estruturantes da pratica reflexiva de professores da
formacao inicial, foi possivel alcanca-lo, pois os estudantes da formacdao inicial para
o Ensino Fundamental, & medida que o desenvolvimento da pesquisa ia se
legitimando, mostraram-se mais seguros em relagdo a postura que tinham no inicio
da disciplina.

Em relacdo ao segundo objetivo que foi discutir sobre os fundamentos
tedrico-epistemoldgicos da formacéao de professor reflexivo na formacéo inicial, como
intelectual critico para atuarem, também foi alcancado, pois os estudantes, mesmo
estando fora do contexto da escola, enquanto profissionais, destacaram a
importancia do processo que se deu no coletivo, evidenciando a importancia disso
para a sua formacdo critica.

No entanto, as evidéncias dos estudantes podem ser diferentes quando eles
chegarem a escola, pois o que vimos aqui foi a formacéo inicial, de maneira que nao
sabemos que contexto ele vai encontrar, nem qual orientador escolar, nem qual
pedagogo, pois pode ser gque na maioria das escolas essa pratica ndo exista, até
porque na escola, essa pratica tem uma outra dimensdo que depende do projeto

pedagogico e gestao que a escola & submetida.
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Porém, o que pode se esperar € que esses estudantes, a partir da vivéncia
do processo, saibam que por meio da leitura e do registro de suas experiéncias e
experiéncias dos outros professores, podem resolver as dificuldades encontradas no
ambito do exercicio de sua profissao.

Em relagdo ao terceiro objetivo que foi propor instrumentos de reflexéo,
envolvendo processos de leitura e escrita para a formacdo da pratica reflexiva de
professores, € possivel dizer que o processo possibilitou a mudanca da concepcao
dos estudantes, por meio das analises dos textos individuais construidos por eles no
dia primeiro de abril e primeiro de julho.

Entretanto, partindo das concepg¢lOes apresentadas pelos estudantes, da
formacdo inicial, ha que se pensar em algumas questbes que vao implicar na
organizacdo do curso e a necessidade de que essa formacdo seja pautada em um
projeto maior, que evolva os professores, de maneira que as aulas ministradas,
tenham uma linha em comum, que ndo seja desvinculada das demais, mas que
tenha um elo de ligacéo.

Nesse sentido, entendemos que isso seria possivel por meio das praticas
interdisciplinares, que possibilitariam um trabalho, no qual os estudantes pudessem
ter uma continuidade do contetdo estudado, no momento em que passasse de uma
disciplina para a outra. Além disso, essas praticas permitiiam ver o lado dos
estudantes, no sentido de que os trabalhos escolares solicitados seriam de
conhecimento de todos os professores envolvidos, evitando o acamulo de trabalhos.

O curriculo do curso nao é pensado na dimensdo da formacgédo da pratica
reflexiva. Para isso, o curriculo deveria ser reformulado para contemplar o processo,
tendo em vista que ele foi dindmico naquele momento, ou seja, como um elemento
pontual naquela disciplina isolada, mas nao foi possivel avaliar a incidéncia desse
processo ao longo da formacado, porque as outras disciplinas ndo priorizam esse
processo. Acontece que 0 curso e o curriculo ndo sdo pensados nessa direcéo, ou
seja, aquilo que pode ter sido estudado em todo o curso. Porém, a importancia
daquele momento, no qual foi vivido apenas em uma disciplina, foi possivel reunir
elementos para avaliar, em parte, todo o curso, a partir da visdo, construida pelos
estudantes.

Além do que foi dito, olhando para o conjunto das pesquisas sobre formacéao
de professores, podemos arriscar duas observacdes que consideramos pertinente e

que fazem com que o resultado desse estudo seja relevante. A primeira é que as
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pesquisas nesse campo nao priorizam a formacdo inicial, mas a formacdo em
servigo. A segunda € que em sua maioria as pesquisas se limitam a analisar as
praticas e ndo propdem alternativas de mudancas destas, por meio de processos
para a formacao de professores.

Nessa investigagcao, tendo em vista o objetivo de tratar a formacéo inicial,
defendendo a idéia de que dessa maneira € possivel alcancarmos uma mudanca
mais significativa na educacdo, em detrimento a formacdo em servico, é que nos
propomos a comparacao da formacao inicial e a formacao em servico.

Diante da comparagcdo realizada no capitulo trés desta dissertacdo é
possivel dizer que ela foi relevante, porque permitiu avaliar a formacéo inicial e a
formacdo em servico no processo da formacdo da préatica reflexiva. A pratica
reflexiva na formacéo inicial € mais aceitavel a medida que o tempo de formacéo é
maior, considerando que a idade dos estudantes pode ser um fator condicionante do
processo, 0 que poderiamos chamar de alfabetizacdo reflexiva, que € possibilitar
aos professores uma nova forma de ver o mundo e se relacionar com ele. A
mudanca nessa formacao é mais significativa, pois 0os estudantes tém mais abertura
ao novo do que os estudantes na formacao em servico, pois durante a formagao em
servico os professores ja estao arraigados a cultura da escola, é mais dificil assimilar
novos processos de mudancas, ja estdo na profissdo ha mais tempo, ja tem os
vicios da escola, a faixa etaria dos cursistas da formacédo em servico, geralmente, é
maior e eles ndo tém muita abertura as novidades, resistindo mais aos novos
processos.

O que se percebe é que na formacdo em servico ha sempre uma maior
preocupacdo com a certificacdo do que com a formacao, isso pode ser tanto em
relacdo daqueles que promovem a formacdo quanto daqueles que participam do
curso. Ja os estudantes da formacéo inicial geralmente estdo menos preocupados
com a certificacdo e estdo mais preocupados com a formacao.

As dificuldades enfrentadas no processo de pesquisa em relacdo aos
sujeitos da pesquisa foram as lacunas deixadas pelas disciplinas anteriores, tanto
tedricas quanto metodoldgicas, por iSso, Nn0sSsO tempo se tornou minimo para o
desenvolvimento do processo. Isso nos permitiu concluir que cada disciplina é
importante e que esta ndo pode ser negligenciada.

O processo utilizado tanto na formacgé&o inicial, no Curso de Pedagogia,

qguanto na formacdo em servico, no PROFORMAR | e Il, é positivo e precisa ser
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priorizado na formacdo de professores, se ndo for possivel em todo o
desenvolvimento do curso, que seja privilegiado em uma parte, principalmente na

gue envolve a elaboracéo do trabalho de concluséo do curso.
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ANEXOS

Entrevista aberta
Sobre a pratica reflexiva

1. O que é reflexdo? Como vocé percebe o significado e a importancia da
reflexdo no cotidiano da pratica pedagdgica escolar e no processo de

formacao de professores?

2. Qual a sua concepcédo de professor reflexivo e pratica reflexiva? Vocé acha
que a pratica pedagogica no Curso de Pedagogia se utiliza deste conceito de
professor reflexivo e tem uma préatica pedagdgica como préatica formativa?
Que importancia possui 0 conceito de professor reflexivo e a pratica reflexiva

na formacao de professores?
Sobre a metodologia de construcéo de textos coletivos

1. Como foi o processo de desenvolvimento do trabalho da construcdo do texto
coletivo? A medida que a metodologia ia acontecendo vocé ia se fazendo
quais questionamentos? Como vocé avalia o resultado dessa metodologia

para a construcao do conhecimento em aula e seu processo formativo?

2. Ao desenvolver a metodologia de construcdo de textos coletivos, o que
poderia ter feito de maneira diferente para o melhor aproveitamento do tempo

de estudo? Quais foram suas conclusdes ao finaliza-la?
Sobre a educacéo

3. Vocé esta satisfeito (a) com a educacao universitaria que esta recebendo? Se
pudesse opinar na elaboracdo do curriculo de Pedagogia o que vocé
acrescentaria ao percurso vivido até o momento refere as questbes
metodologicas do processo formativo tendo em vista o contexto social e

humano?

4. De que forma vocé percebe a educacao na sociedade atual? Considerando o
gue vocé estudou até aqui no seu curso, o que vocé considera como um

professor e uma educacgéao ideal para a atualidade?



