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RESUMO

Este trabalho apresenta reflexdes sobre a proposta pedagdgica desenvolvida em contexto
socioeducativo e teve como objetivo geral analisar colaborativamente a pratica pedagogica
desenvolvida por professoras que atuam no Centro Educacional Masculino (CEM). A opcéo
pela Pesquisa Colaborativa justifica-se por esta ser modalidade de pesquisa em que 0s
participes trabalham conjuntamente e se apoiam mutuamente, visando atingir objetivos
comuns negociados pelo coletivo do grupo. Esta proposta de trabalho também esteve
ancorada na Abordagem Socio-Historica proposta por Vygotsky (1996/2001), porque as
participes desta investigacdo, bem como o objeto investigado, ndo sdo compreendidos como
estaticos, mas em constante interacdo com outros sujeitos e com outros contextos culturais
determinados e historicamente dependentes. Para tanto, a fundamentagdo estd ancorada em
Desgagné (1997), Ibiapina (2007;2008), Ferreira (2006), Freire (1987;2009) Giroux (1997),
entre outros. A dissertacdo foi organizada em cinco sec¢Ges. A primeira sec¢do foi intitulada: o
cata-vento indica a dire¢do dos ventos, que discute a construcdo da tematica e os objetivos do
estudo. A segunda secdo denominada o cata-vento em movimento: eis a pesquisa, destaca a
trajetéria e o percurso trilhado na pesquisa e o referencial tedrico-metodologico, as
caracteristicas da pesquisa, explicita os principios e procedimentos metodoldgicos, bem como
os procedimentos analiticos da pesquisa. A terceira secdo tem o seguinte titulo: ventos que
giram a favor da implantacdo do CEM. A referida secdo discorre sobre a origem das medidas
socioeducativas no Brasil, a luz da historicidade e de marcos legais, bem como sobre a visdo
de adolescéncia na perspectiva da Psicologia do Desenvolvimento e da Abordagem Socio-
Histdrica. A quarta secdo intitulada ventos que favorecem a andlise da pratica pedagogica, foi
subdivida em dois momentos: significacdes de praticas pedagdgicas socialmente produzidas e
identificando ventos discursivos e caracterizando ventos praticos, o foco da discussdo recai
sobre o percurso formativo e profissional das participes, em que séo discutidos os sentidos e
significados compartilhados de pratica pedagdgica e as caracteristicas da pratica pedagogica
desenvolvida por duas participes. Na quinta secdo intitulada uma pausa nestes ventos que
abrem caminho para outros cata-ventos estdo as consideracfes finais, 0 destaque é para as
praticas pedagogicas desenvolvidas pelas professoras participes, que se apresentam
predominantemente como pratica pedagdgica eclética. Ou seja, com caracteristicas de pratica
pedagdgica conservadora e da pratica pedagdgica tecnicista

PALAVRAS-CHAVE: Prética pedagogica. Medida socioeducativa. Colaboracao.



ABSTRACT

This paper presents reflections on the pedagogical framework developed in childcare and
aimed at analyzing the pedagogical practice collaboratively developed by teachers who work
in Male Educational Center (MEC). The option for Collaborative Research is justified for this
type of research is that the participants work together and support each other in order to
achieve common goals negotiated by the collective group. This job offer was also anchored in
the Socio-Historical Approach proposed by Vygotsky (1996/2001), because the participants
in this research as well as the study object, are not understood as static but in constant
interaction with other subjects and other contexts certain cultural and historically dependent.
To this end, the foundation is anchored in Desgagné (1997), Ibiapina (2007, 2008), Ferreira
(2006), Freire (1987, 2009) Giroux (1997), among others. The dissertation was organized into
five sections. The first section was titled: The weather vane indicates the direction of the
winds, which discusses the construction of the theme and objectives of the study. The second
section called the windmill in motion: that the research highlights the history and the paths
followed in the research and theoretical and methodological characteristics of the study,
explains the principles and methodological procedures and the analytical procedures of the
research. The third section has the following title: winds turning in favor of the
implementation of CEM. That section discusses the origin of educational measures in Brazil,
in the light of historical and legal frameworks, as well as the vision of adolescence from the
perspective of developmental psychology and Socio-Historical Approach. The fourth section
titled winds that favor the analysis of teaching practice, was subdivided into two phases:
pedagogical meanings of socially produced and identifying and characterizing winds winds
discursive practice, the focus of discussion is on the course and professional training of
participants, in which discusses the meanings shared pedagogical practice and the
characteristics of pedagogical practice developed by two participants. In the fifth section
entitled a break in these winds give way to other vanes are the final considerations, the
highlight is the pedagogical practices developed by the faculty participants, which are present
predominantly as eclectic pedagogical practice. That is, with conservative characteristics of
pedagogic practice and teaching practice technicist

KEY WORDS: Pedagogical practice. By social. Collaboration
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1 O CATA-VENTO QUE INDICA A DIRECAO DOS VENTOS

A investigagdo que deu origem a este trabalho dissertativo assume, em nossa
perspectiva, movimento metaforizado pelo cata-vento, que por seu principio gestaltico
convida o elemento vento para com ele dialogar. Assim, foi pensando no movimento ciclico
das hélices coloridas do cata-vento®, como a figura representada na capa desse trabalho, que
buscamos ventos que contribuissem para construirmos a teméatica central desta pesquisa, bem
como 0s objetivos que norteariam a direcdo da mesma.

Este é o foco da primeira secdo que apresentamos nesta dissertacdo, discutir sobre o
que nos levou a construir a tematica do estudo, quais objetivos foram tracados para que a
pesquisa fosse realizada e a forma como organizamos sua apresentacdo, fatos que s&o

apresentados a partir do préximo ponto.

1.1 Construindo a tematica e objetivando o estudo

Cresci®> em um bairro periférico de Teresina, e enquanto adolescente, senti-me
privilegiada pelas inUmeras oportunidades que tive de diariamente brincar nas ruas do bairro
Sdo Pedro com meus colegas vizinhos. O pega e 0 queima eram nossas brincadeiras
prediletas, e apesar de ja estarmos na adolescéncia, brincAvamos todos os dias. Quando
brincdvamos, ndo pensavamos no futuro, s6 queriamos nos divertir. Nao pensdvamos sobre a
importancia do estudo e nem imaginavamos o futuro que cada um teria na vida.

Meus pais criaram a mim e aos meus trés irmdos com certa dificuldade, porém,
calcados em bons principios. Meu pai pedreiro, semialfabetizado, passava o dia trabalhando
como a maioria dos pais de meus colegas. Com minha mée a realidade ndo era diferente.
Enfermeira em uma clinica médica de Teresina, também trabalhava o dia todo, e quando
chegava, ja cansada, além de assumir o terceiro turno, tinha que tomar providéncias sobre 0s
prejuizos que causamos durante o dia que ficamos sozinho. O que a obrigou a deixar o
emprego para nos acompanhar melhor.

O ingresso nos estudos, ou até mesmo sua continuagao, nao foi fator de estimulo para

meus pais, por isso, ndo concluiram o ensino fundamental em tempo habil; com excecéo de

1 O cata-vento expresso na capa desse trabalho foi produzido especialmente por Alencar (2012) para representar
0 movimento dessa pesquisa.

2 Esta dissertacdo foi escrita na voz plural porque durante a realizacdo da mesma nos reconhecemos como
pesquisadora, formadora e participe, mas nessa parte introdutoria optamos pela primeira pessoa do singular
porque relatamos fatos que ocorreram em nossa vida pessoal.
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minha mae, que o fez ja na terceira idade. No entanto, fomos todos matriculados aos sete anos
de idade na primeira série do antigo primério. Acredito que eles pensavam ser esta a
oportunidade de termos uma vida diferente da que eles podiam nos proporcionar.

Cursei 0 primério e o gindsio em escola publica, e aos 17 anos fiz o teste seletivo
para cursar o pedagdgico no Instituto de Educacdo Antonino Freire. Foi nesta renomada
instituicdo que iniciei minha experiéncia docente, pelo menos teoricamente.

Para realizar estdgio no ultimo ano do curso pedagdgico, como exigéncia da
disciplina Estagio Supervisionado, troquei o trabalho burocrético que realizava numa loja do
setor comercial de Teresina, por uma sala de alfabetizacdo da Escola Estrela da Sabedoria,
situada no mesmo bairro em que residiamos. Nesse interim, cursei o0 quarto ano adicional e fui
convidada por uma amiga para trabalhar como secretaria em sua escola de informaética, onde
os professores eram todos profissionais liberais que dominavam a tecnologia, mas nao tinham
conhecimento didatico.

Em um dia comum de aula, na auséncia de um desses professores ousei substitui-lo.
Esta aula foi a oportunidade para a nova experiéncia em meu curriculo como docente, pois
nos dez anos seguintes trabalhei com informatica educacional nesta instituicdo e em outras
escolas da rede privada.

Em 2000 prestei concurso para lecionar na rede publica estadual de educagdo no
Estado do Piaui. Fui efetivada e na oportunidade passei a lecionar na Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA) no turno da noite. Esta experiéncia durou dois anos e oportunizou que eu
prestasse vestibular para o curso de Pedagogia por intermédio de convénio entre a Secretaria
Estadual de Educacdo do Piaui e a Universidade Estadual do Piaui. Para minha alegria fui
uma das primeiras colocadas, e durante quatro anos abdiquei de minhas férias para galgar
mais um degrau em minha vida profissional. Ao término do curso realizei duas pos-
graduacoes, Psicopedagogia e Gestdo Educacional.

Logo que iniciei a graduacdo fui convidada para exercer a funcdo de supervisora
educacional na Unidade Escolar Professora Osmarina, também da rede publica estadual do
Piaui. Na referida escola trabalhei por trés anos, até que mantive contato com a oportunidade
que contribuiria significativamente para minha identidade profissional, e que tinha relagédo
com minha infancia e adolescéncia.

Sempre que encontrava alguma crianca ou adolescente vagando pelas ruas de
Teresina, sentia desejo de contribuir para a reversdo daquele quadro. Na verdade, eu era
consciente que algum érgdo no Estado ja tinha esta responsabilidade, mas eu desejava fazer

minha parte. Foi entdo que na turma de p6s-graduacdo uma das alunas falou que trabalhava
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como diretora na instituicdo que abrigava adolescentes infratores e que estava precisando de
uma coordenadora pedagdgica, porque as que haviam sido aprovadas no ultimo concurso da
Secretaria Estadual da Assisténcia Social (SASC), quando eram informadas sobre onde
trabalhariam, logo desistiam de assumir o cargo.

Nessa oportunidade, providenciei meu curriculo e o entreguei a colega de classe na
expectativa de ter oportunidade de realizar um sonho, o de usar minha profisséo e meu lado
humano em prol de uma parcela dos menos favorecidos. Assim, em 2006, passei a fazer parte
da equipe multidisciplinar que fazia acompanhamento aos adolescentes encaminhados pela
Vara da Infancia e Juventude para cumprir as medidas socioeducativas Liberdade Assistida
(LA) e ou Prestacdo de Servico a Comunidade (PSC), onde eu desempenhava a fungédo de
realizar acompanhamento pedagogico dos adolescentes, tanto nos atendimentos realizados nas
dependéncias dos programas, bem como nas escolas em que eles estavam matriculados.

Nesta funcdo ndo me ao fazer atendimento dos filhos de muitos adolescentes com os
quais eu havia brincado na adolescéncia. O perfil apresentado por estes adolescentes era
representado por elevado indice de adolescentes analfabetos, evadidos de instituicbes de
ensino regular, reincidentes em atos infracionais, e viciados em substancias psicoativas. Estes
dados foram produzidos a partir de uma pesquisa que realizamos no processo final da pos-
graduacdo em nivel de especializacdo em Gestdo Escolar, que estavamos cursando no ano de
2006, e que tinha como objetivo identificar o perfil dos adolescentes que cumpriam medida
socioeducativa Liberdade Assistida.

Uma experiéncia marcante que tive durante esta pesquisa, € 0 que sinalizou para a
intencdo de investigar a relacdo entre pratica pedagogica e adolescente infrator, objeto desta
dissertacdo, foi a resposta que um adolescente deu ao responder ao questionamento acerca de
seu ingresso no mundo das drogas. Ele afirmou que desde crianca via seu pai divertir-se com
seus amigos dentro de sua propria casa, todos os dias, usando alcool e outras drogas
consideradas ilicitas. Assim, desde os sete anos aquele adolescente passou a ser usuario de
maconha e a praticar pequenos furtos para manter seu vicio e o de seu pai.

No ano de 2007 passei a coordenar pedagogicamente o anexo do Centro de Educacéo
Basica Professor James Azevedo, que funcionava nas dependéncias do Centro Educacional
Masculino (CEM)3. Nesta instituicdo, tinha como funcéo acompanhar o processo educacional

dos adolescentes, planejar e executar acdes educativas juntamente com a equipe pedagogica,

¥ CEM - Centro Educacional Masculino: instituicdo que abriga adolescentes em conflito com a lei privados de
liberdade.
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que é formada por uma diretora e 18 professores, bem como ac¢des desenvolvidas pela equipe
multidisciplinar que atua na instituicdo.

Durante os dois anos em que atuei como coordenadora pedagdgica na referida
instituicdo mantive contato com cinco adolescentes que residiam no bairro S&o Pedro, local
onde residi por vinte anos. Dos cinco adolescentes que conheci no CEM, trés, ao adquirirem a
liberdade, reincidiram no mundo do crime e das drogas e foram assassinados. Este fato
contribuiu sobremaneira para a escolha da tematica que motivou minha participagdo na
selecdo do Programa de Pds-Graduagdo, Mestrado em Educacgdo da Universidade Federal do
Piaui.

Por acreditar que a educagdo poderia atuar como instrumento que possibilitasse
mudanca de vida dos adolescentes internos no CEM, senti-me instigada a pesquisar a pratica
pedagdgica desenvolvida nesta instituicdo, visto que alguns questionamentos nos
inquietavam: Que pratica pedagogica era desenvolvida pelas professoras que atuavam no
CEM? Essa pratica contribuia significativamente para a reducdo do analfabetismo, da evasao
escolar e para a um novo projeto de vida dos adolescentes privados de liberdade?

O processo seletivo para cursar mestrado ndo foi facil, mas obtive éxito e em 2010,
beneficiada pela Secretaria Estadual de Educacdo, por meio de licenca para formacéo
concedida pela Secretaria Estadual de Educacdo e Cultura, me afastei do trabalho de
coordenadora pedagodgica para ingressar no Programa de Pds-graduacdo em Educacdo da
UFPI, intentando cursar o mestrado na Linha de Pesquisa Ensino, Formacéo de Professores e
Pratica Pedagogica.

O cata-vento desta pesquisa entdo comecava a ganhar forma e precisavamos* tracar
objetivos que colaborassem com a direcdo dos ventos que conduziriam 0 processo
investigativo. Por esse motivo, elencamos como objetivo central desta investigacdo analisar
de forma colaborativa a préatica pedagogica desenvolvida por professoras que atuam no CEM.

Para tanto, precisdvamos compreender® o contexto em que se deu a implantacdo das
medidas socioeducativas em Teresina e 0 processo de incorporacdo do professor na equipe
multidisciplinar do CEM, além de identificar os sentidos e significados de pratica pedagogica
produzidos pelas professoras, e caracterizar a pratica pedagdgica das professoras que atuam
no CEM.

* A partir deste ponto da escrita utilizamos a terceira primeira pessoa do plural porque nos referimos ao
movimento da pesquisa que possui carater colaborativo.

® Compreender nesta pesquisa estd relacionado & concepgdo Bakhtiniana (2002) de processo, que se da no
estabelecimento de relagdes significativas entre o que o individuo sabe, seu conhecimento de mundo e aquilo
sobre o que se fala, além de integrar informagdes pré-existentes que podem ou ndo ser modificadas.
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Para que estes objetivos fossem atingidos, ancoramos 0 processo investigativo na
Abordagem Sdcio-Histdrica, por coadunar com nossa proposta de desenvolver Pesquisa
Colaborativa. Para producao dos dados, optamos pelos principios da dupla funcédo: pesquisa e
formacdo, e da reflexdo critica compartilhada, bem como pelos procedimentos metodoldgicos
encontro colaborativo, sessdo reflexiva e videoformagao.

Durante a realizagdo dos trés encontros colaborativos planejamos as acdes a serem
desenvolvidas no percurso investigativo e discutimos sobre as tematicas colaboracdo e
adolescéncia; na sessdo reflexiva tedrica buscamos embasamento em Liberali (2008) para
refletirmos colaborativamente acerca da formagdo critica de educadores; nas duas
videoformacgfes as discussdes partiram da analise das videoaulas de duas professoras
participes da pesquisa.

Reconhecemos a relevancia deste estudo para a area da educacgéo, considerando que
as nuances e abrangéncia do trabalho educativo € desenvolvida em instancia com
caracteristicas que diferem da escolarizacdo regular, bem como por apresentar-se como
primeira iniciativa de pesquisar, em nivel de mestrado, a pratica pedagdgica de professoras
que trabalham em espacos ndo formais de educacdo, mas numa instituicdo que abriga
adolescentes em conflito com a lei.

Este estudo apresenta vertentes basicas definidas em cinco secGes. Na secdo
denominada “O cata-vento indica a diregdo dos ventos”, apresentamos 0s pontos introdutérios
destacando a construcdo da tematica, bem como 0s objetivos que nortearam esta pesquisa. Na
segunda sec¢do, intitulada “O cata-vento em movimento: eis a pesquisa”, descrevemos a
trajetéria e os percursos trilhados na pesquisa, discutindo o referencial metodoldgico,
caracterizando a modalidade de pesquisa, principios e procedimentos metodoldgicos, bem
como os procedimentos analiticos da empiria.

Na terceira se¢do, apresentamos unidade descritiva intitulada “Ventos que giram a
favor da implantagdo do CEM”, quando discutimos a origem das medidas socioeducativas no
Brasil a luz da historicidade e de marcos legais, bem como a visdo de adolescéncia na
perspectiva da psicologia do desenvolvimento e da Abordagem Sécio-Histérica. Os dados
apresentados nesta unidade foram produzidos a partir da revisdo de literatura em obras que
discutem politicas de atendimento & crianca e ao adolescente, Volpi (1999), Rizzini (2009),
Costa (2001), Sinase (2006), entre outros.

Nesta secdo também discorremos acerca da implantagdo do CEM, com base em
Carvalho (2009); e ainda sobre as caracteristicas do adolescente em seus aspectos

psicoldgicos e emocionais, tomando como base a Psicologia do Desenvolvimento, Calligaris
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(2009), Cole;Cole (2004) e visdo de adolescéncia na perspectiva Socio-Historica, Bock
(2004).

A quarta secdo, intitulada “Ventos que favorecem a analise da pratica pedagogica”
encontra-se subdividida em dois momentos: “Significaces de pratica pedagdgica socialmente
produzida” e “ldentificando ventos discursivos e caracterizando ventos praticos”, que esta
subdividida em trés topicos: “Trajetoria formativa e profissional das participes”; “Sentidos e
significados compartilhados de pratica pedagdgica, Caracterizacdo da pratica pedagdgica
desenvolvida por Rosa e Azul”®, momento em que apresentamos analise descritiva e
interpretativa da pesquisa; e, por fim, “Ventos da pesquisa que evidenciam formagao”, quando
destacamos momentos em que a pesquisa possibilitou formacao.

Para analise da unidade tematica pratica pedagodgica, elegemos os eixos pratica
pedagdgica eclética e pratica pedagogica critica, levando em consideragdo os indicadores
interpretativos relacionados as dimensfes aula, professora, aluno e utilizagdo do diélogo.
Ressaltamos que o eixo préatica pedagogica eclética refere-se as caracteristicas de prética
pedagdgica conservadora e pratica pedagdgica tecnicista.

Para realizacdo do processo analitico da unidade tematica pratica pedagogica,
buscamos fundamentacdo em Bakhtin (2002) e Ibiapina (2011), para subsidiarem as
discussdes que fizemos acerca do objeto tedrico discurso na perspectiva critica, e dos
dispositivos tedricos linguagem, tema e significagéo.

Na quinta secdo deste trabalho dissertativo, intitulado “Uma pausa nestes ventos que
abrem caminho para outros cata-ventos”, apresentamos as consideracfes finais. Entre outros
pontos discutidos, destacamos que a pratica pedagogica desenvolvida pelas participes Rosa e
Azul apresentam caracteristicas predominantes de pratica pedagdgica eclética, ou seja, com
significacOes de pratica pedagogica conservadora e pratica pedagdgica tecnicista.

O restante desta histéria estd descrito nas paginas seguintes deste trabalho.
Esperamos que ele contribua para reflexdo ndo somente para as professoras que atuam com
adolescentes em conflito com a lei, mas com todos aqueles que desejam possibilitar o

ingresso e a permanéncia com sucesso destes na educacéo.

® Por negociagdo entre as participes desta pesquisa ficou acordado no primeiro encontro colaborativo que as
mesmas seriam identificadas nesta dissertacdo pelos codinomes Rosa, Azul, Vermelho, Laranja, Salmon e
Verde.
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2 CATA-VENTO EM MOVIMENTO: EIS A PESQUISA

O cata-vento s6 adquire movimento se o conjunto for
composto harmdnica e funcionalmente, a fim de
conferir a dindmica e aceleracdo ao todo. Cada
unidade, a hélice, desencadeia movimento ciclico, o
cata-vento, nesta pesquisa, simboliza a reflexividade
continua para que a formagdo que se quer
transformadora se efetive.

Pollyana Jerico

Iniciamos esta secdo apresentando epigrafe produzida a partir de fragmentos das
consideracOes feitas pela professora da UFPI, Dr? Pollyana Jericd, durante nosso exame de
qualificacdo. A mesma possui intima relagdo com as discussfes que apresentamos nesta parte
da dissertacdo, pois comparada ao cata-vento, tem como objetivo apresentar em seu
movimento a composicdo harmdnica do referencial metodologico norteador desta pesquisa,
determinado em consonancia com o arcabouco tedrico discutido com base em Gleizer (2005),
Ibiapina (2011), Vazquez (2007), Ibiapina (2008), Ibiapina; Magalhdes (2009), Desgagné
(1997), entre outros.

Para tanto, iniciamos justificando a abordagem na qual esta pesquisa insere-se, bem
como sua caracterizacdo e os principios e procedimentos metodolégicos que propiciaram a
producdo dos dados. Por fim, além dos procedimentos analiticos da empiria, discutimos

questdes de ética e credibilidade inerentes ao processo investigativo.

2.1 Referencial tedrico-metodolégico

As circunstancias socio-historicas e culturais que caracterizam a sociedade do Século
XXI suscitam desafios a quem desenvolve pesquisa. Nesse sentido, a complexidade da
configuracdo social, tal como a complexidade da educacdo como fendmeno integral e
dinamico, requer pratica investigativa dialética, que compreenda o ser humano como sujeito
social e histdrico, determinado por seus contextos, bem como coprodutor da realidade social e

transformador de suas condicdes. Nessa perspectiva, Gleizer (2005, p. 22) afirma que:
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O corpo humano, segundo Espinosa, ¢ um individuo extremamente
complexo, sendo composto de varios corpos, cada um dos quais também
muito compostos. Gracas a essa complexidade, ele é apto a afetar e a ser
afetado de diversas maneiras pelos corpos exteriores, sendo capaz de reter
essas afecces, isto é, as modificagBes nele causadas por essas interacdes.

Nesta pesquisa, reconhecemos o saber acumulado na histéria humana acerca da
pratica pedagogica, investindo no interesse de aprofundar as analises desse processo socio-
historico, contribuindo para o avancar de novas descobertas em favor da vida humana
(CHI1ZZOTTI, 2006).

Para tanto, foi necessario que tivéssemos clareza acerca do referencial tedrico e dos
procedimentos metodoldgicos que adotariamos em nosso trabalho investigativo. De acordo
com Ghedin e Franco (2008), durante 0 processo investigativo é preciso que percebamos a
necessidade do dominio do conteudo, dos conceitos, dos métodos e dos procedimentos de
cada area que é investigada.

Ao compreendermos a importancia de desenvolvermos a pesquisa na perspectiva de
que esta seja simultaneamente pré-requisito e produto, instrumento e resultado, conforme
assinala Vygostky’ (1996), adotamos a Abordagem Sécio-Historica proposta por este teérico,
haja vista que 0s sujeitos que fazem parte do objeto investigado ndo sdo estaticos, mas estdo
em constante interagdo com outros em contextos culturais determinados e historicamente
dependentes.

Para estudarmos a pratica pedagdgica em contexto socioeducativo foi imprescindivel
compreendermos que a educacgdo escolar sistematizada, intencionalizada, desenvolvida em
ambiente formativo com dimensBes cognitiva, humana e psicolégica, ndo €é apenas
instrumento propicio a socializa¢do dos individuos, e que influi em alguns processos do seu
desenvolvimento, mas que como pratica social pode contribuir para que haja reestruturacdo
das func@es psiquicas e do comportamento dos individuos que dela fazem parte. Isto porque o
psiquismo humano (trans)forma-se nas inter-relacdes entre homem e mundo, e porque a
realidade é totalidade que estd continuamente transformando-se.

E pelo convivio que o ser humano se apropria da cultura, e desenvolve caracteristicas
fisicas, morfoldgicas e funcdes psicoldgicas. Ou seja, humaniza-se, tornando-se ser historico,
social, cultural e singular (IBIAPINA, 2011). Assim, no processo investigativo, o ser humano
néo pode ser compreendido de forma fragmentada, mas enguanto corpo e mente, enquanto ser

biolbgico, historico e singular.

" Neste trabalho optamos pela escrita VYGOTSKY em todas as referéncias de obras desse autor.
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Para Vygotsky (1996), o ser humano constitui-se nas relacbes que estabelece com
outros membros da sociedade, e € por meio das interacdes sociais que constréi sua
singularidade. A Abordagem Sécio-Historica destaca que o homem é um ser social porque se
apropria da cultura numa relacdo mediada ndo s6 por outras pessoas, mas também por
instrumentos construidos ao longo da histéria, e por sua prépria experiéncia de vida. E é por
meio da mediacdo que este desenvolve fungdes psicoldgicas superiores, que o auxiliam a
construir novas formas de relacionar-se consigo préprio, com 0s outros e com 0 mundo.

Na perspectiva Sécio-Histérica, o0 homem desde pequeno interage com o mundo e
com as pessoas que o cercam, e a partir dessa relacdo da-se a criacdo de signos, o que implica
na capacidade do homem atribuir significados as suas experiéncias. S&o os significados
construidos a partir das experiéncias vividas que constituem o sujeito e seu modo de relagcéo
com o mundo, de maneira que esta relacdo ndo seja passiva, mas faca do homem um ser
interativo, a medida que ele se transforma, ao mesmo tempo em que transforma a realidade
que o cerca.

Nesse continuo processo de inter-relacdo e de reciproca mudanca, Vygotsky (2009),
ao enfocar a relacdo pensamento-linguagem, da a linguagem importancia central, ndo apenas
como sistema linguistico, mas como artefato construtor do sujeito, pois 0 pensamento
materializa-se em palavras na linguagem exterior.

Na obra vygotskyniana, a constru¢do do pensamento e da linguagem, percebemos
criticas as posicOes tradicionais, que viam o0 pensamento e a linguagem como elementos
autdbnomos. O autor também destaca que o pensamento é verbal, e que o contexto da a palavra
um novo conteddo. Nesse cenario, o sentido da palavra modifica-se de acordo com as
situacOes e a mente de quem a utiliza.

O sujeito sdcio-historico é relacional, conceitua e cria significados para os fatos ao
seu redor, caracterizando-se pelas relacdes coletivas. E por meio dessa relagdo que 0s Varios
sentidos individuais sdo unidos a outros sentidos também individuais, criando o significado
do grupo, que unido ao significado de outro grupo, busca o significado maior, ou seja, a
totalidade.

Esse significado € a forma social de como a consciéncia humana retrata 0 mundo, € 0
sentido é a forma individual do entendimento do mundo. E a partir do sentido de outros
sujeitos, unido aos outros sentidos de outros sujeitos, que se constrdi o significado grupal, e se
esse significado ndo for compartilnado pelo sujeito, ficara alienado e ndo se expandira
(SCHETTINI, 2008).
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Nessa perspectiva, sentido é a soma de todos os fatos psicolégicos despertados na
consciéncia, “[...] € um fenbmeno complexo, mdvel, que muda constantemente, até certo
ponto em conformidade com as consciéncias isoladas, para uma mesma consciéncia e
segundo as circunstancias” (VYGOTSKY, 2009, p. 466). Ou seja, o sentido de uma palavra é
inconstante, e o significado € apenas uma das zonas do sentido que a palavra adquire no
contexto de algum discurso. E uma zona mais estavel em todas as mudangas de sentido da
palavra, em diferentes contextos.

Partindo dessa compreensdo e visando atingir um dos objetivos especificos desta
pesquisa, que é identificar os sentidos e significados sobre pratica pedagdgica produzida pelas
professoras do CEM, contribuimos para que esses sentidos fossem externalizados e refletidos
colaborativamente, por meio das discussdes reflexivas que ocorreram nos encontros
colaborativos e nas sessbes reflexivas. A expansdo dos sentidos, por sua vez, resultou no
compartilhar de significados, tendo a linguagem pautada na reflex&o critica como instrumento
mediador desse processo.

Além dos conceitos de sentido e significado adotados como categorias tedricas para
fundamentacdo desta pesquisa, tambem estudamos a pratica pedagogica desenvolvida no
CEM, a partir da compreensdo de praxis como a¢do do homem que age sobre determinado
objeto material, como a natureza, a sociedade ou o préprio homem, visando a transformacéo
real deste objeto (VAZQUEZ, 2007).

Adotar o conceito de praxis foi relevante para que as reflexdes compartilhadas, tanto
nos encontros colaborativos, quanto nas sessbes reflexivas fossem vistas como artefatos
propiciadores da transformacdo da pratica pedagdgica das professoras que atuam no CEM. Ou
seja, expandissem as acdes conservadoras, mecanicistas e descontextualizas, no sentido de
transformarem-se em atividade que relaciona teoria e pratica de maneira consciente, critica e
reflexiva, docente, criando possibilidades que possam provocar transformacdo no contexto
das préticas desenvolvidas no CEM.

Segundo Vazquez (2007), a praxis € movimento operacionalizado simultaneamente
pela acdo e reflexdo. E acdo final que traz no seu interior a inseparabilidade entre teoria e
pratica, uma vez que para produzir mudanca ndo basta atividade tedrica, é preciso atuar
praticamente. Nao se trata de pensar o fato, e sim revoluciona-lo. Nesse sentido, a praxis é
ativa, € vida, da movimento a realidade, transforma-a e é por ela transformada.

Ressaltamos que a praxis, por possuir caracteristica criadora, deve partir da realidade

concreta em que os participes da pesquisa estdo inseridos, o que possibilita refletir em busca



21

da pratica pedagdgica ideal, que realmente contribua para a transformacdo do objeto, dos
sujeitos e consequentemente da sociedade.

A nocdo de professores, enquanto sujeitos, que envolveu esta pesquisa, € de um ser
que se constitui nas relagdes intersubjetivas, que se humaniza nas relagdes sociais, porque esta
inserido em contexto mutante e mutével e que, por isso, constitui-se a partir dos significados,
das relac6es que estabelece com a cultura e com os individuos nela inseridos.

Com base na perspectiva da Psicologia Sécio-Histérica, Ibiapina e Ferreira (2003)
postulam que a atividade humana é considerada histérica e socialmente construida, e que o
fator determinante para a constru¢do do conhecimento social, bem como para o
desenvolvimento dos processos psicologicos é a interacdo entre sujeitos, que ocorre mediada
pelos instrumentos psicologicos, cujo papel primordial é destacado a linguagem.

Assim, as consideracOes apresentadas neste topico tiveram como foco discutir a
importancia de se desenvolver pesquisa que leve em consideragdo o aspecto inter-relacional
entre os participes da pesquisa e destes com o0 objeto pesquisado, bem como os conceitos da
Abordagem Sdécio-Historica, sentido, significado e praxis, que serviram de base teorica para a
realizacdo deste trabalho investigativo.

Por coadunar com os principios da Abordagem Sécio-Historica e pela singularidade
de possibilitar desenvolvimento de formacdo e pesquisa, que levam em consideracdo a
interacdo das participes, adotamos a Pesquisa Colaborativa como instrumento e resultado do

processo investigativo, sobre a qual discutiremos a seguir.

2.2 Caracteristicas da pesquisa

Esta secdo tem como objetivo apresentar as caracteristicas peculiares da Pesquisa
Colaborativa, modalidade na qual se fundamenta este trabalho investigativo, bem como o0s
autores gque discutem sobre sua relevancia e singularidade.

Com base em Desgagné (1997), Ibiapina (2007; 2008), Ferreira (2007), lIbiapina;
Ferreira (2003), adotamos a Pesquisa Colaborativa para realizar o estudo investigativo
proposto por compreendermos que Pesquisa Colaborativa é processo que articula os aspectos
cognitivos e afetivos dos participes. Optamos por essa modalidade de pesquisa porque
acreditivamos que ela propiciaria condigdes para que as participes deste trabalho
participassem de forma ativa da investigagdo e, concomitantemente, criassem zonas de
desenvolvimento que nos levasse a produzir, conjuntamente, compreensdo da pratica

pedagogica desenvolvida no CEM e possiveis necessidades de transformagéo.
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Entre as peculiaridades da perspectiva da Pesquisa Colaborativa esté o fato de que 0s
participes trabalham conjuntamente e se apoiam mutuamente, visando atingir objetivos
comuns negociados pelo coletivo do grupo, no caso deste estudo, a pratica pedagdgica, o que
caracteriza lideranca compartilhada e correponsabilidade pela conducdo das a¢des de pesquisa
e formacdo continua. Assim, esta pesquisa deixa de investigar sobre o professor, passando a
investigar com o professor, contribuindo para que este se reconhega como produtor ativo do
conhecimento, da teoria e da pratica de ensinar em contexto socioeducativo, e deste modo,
passa por transformac6es no proprio contexto de trabalho do CEM (IBIAPINA, 2008).

A colaboracdo neste cenario é artefato imprescindivel, pois é compreendida como
particularidade frutifera para que as professoras do CEM transformem o agir, ampliando o
sentido e o significado de préatica pedagogica, bem como realizando criagdo compartilhada
(MORAN; JOHN-STEIN, 2003). Vale ressaltar que no processo investigativo ancorado na
Pesquisa Colaborativa, as participes, em situacdes de estudo e reflexdes, encorajam-se umas
as outras a se arriscarem juntas na busca de transformacéo das préaticas pedagdgicas realizadas
no CEM, possibilitando o agir criativo nas situacdes conflituosas e/ou dificuldades
enfrentadas no desenvolvimento das préaticas pedagdgicas do CEM.

Com base em John-Steiner (2000), apresentamos alguns pontos relevantes acerca da
colaboragdo, que orientam este trabalho, tais como o0s seguintes: colaboracdo na forma de
didlogo honra as vozes de todos os participantes, o que requer praticas de formacéo
construidas conjuntamente. Nessa Otica, o dialogo é caracteristica central do processo
colaborativo, inclusive a forma como os colaboradores produzem este didlogo nos processos
de reflexdo desencadeados ao longo da pesquisa.

Durante o processo formativo que realizamos nesta pesquisa, a colabora¢do também
se caracteriza por compartilhamento matuo, necessitando, portanto, que considerassemos e
entendéssemos o trabalho umas das outras. Essa compreensdo contribuiu para que
planejdssemos juntas as acdes a serem desenvolvidas na trajetoria de pesquisa e no
compartilhar de responsabilidades do processo investigativo.

Nesse processo houve necessidade de compreendermos que durante a realizacdo das
acOes previstas para serem desenvolvidas no processo investigativo, pontos de vista poderiam
diferir por ndo serem consensuais, mas com possibilidade de ampliar desenvolvimento
profissional matuo. Nessa direcdo, tornou-se imprescindivel o exercicio da escuta do outro e
de nos colocarmos no lugar uns dos outros, bem como aprendermos a desenvolver a

linguagem da reflexdo critica e da colaborag&o criativa.
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A linguagem, portanto, neste cenario foi vista como instrumento psicologico que
possibilitou compreender diferentes problemas da realidade, ou seja, permitiu a realizagédo da
leitura de mundo e de prética pedagdgica que, consoante a esta abordagem ocorrem no
processo de interacdo social, oportunizando questionamentos, compreensdes, novas
construgdes, aprendizagem e desenvolvimento de todos os participes, inclusive nossos, como
pesquisadora mais experiente do grupo.

Partindo desse entendimento, a organizagdo colaborativa e reflexiva critica® que,
neste caso, ocorreu em espaco educativo, apresentou-se como possibilidade para que a
negociacao e tomadas de decisGes em conjunto, a partir da compreensdo da pratica que se alia
a teoria, suscitando a possibilidade de transformacdo dos contextos de pratica pedagogica
desenvolvida no CEM, bem como das formas de ensinar/aprender e desenvolver das
professoras participes. Ou seja, esta pesquisa criou oportunidade para que as professoras
tivessem mais poder para interpretar o saber, o saber-fazer e o saber-ser das praticas
pedagdgicas por elas desenvolvidas (IBIAPINA; MAGALHAES, 2009).

Nesse processo, compreendemos a relevancia da postura reflexiva do professor ao
desenvolver a praxis pedagogica. Pois é por meio da reflexividade que o professor questiona a
Si mesmo e a sua pratica, perguntando-se até que ponto tem levado em conta a importancia de
adotar postura reflexiva critica, que o auxilie a construir respostas no seu cotidiano educativo.
Imbernon (2010, p. 55), ao posicionar-se sobre a reflexividade na formacdo do professor,
afirma:

A formacdo deve apoiar-se em uma reflexdo dos sujeitos sobre sua préatica
docente, de modo a lhes permitir examinar suas teorias implicitas, seus
esquemas de funcionamento, suas atitudes etc., realizando um processo
constante de autoavaliacdo que oriente seu trabalho.

A citacdo acima deixa clara a ideia de que a atuacdo docente deve constituir-se em
processo que implique em reflexdo permanente sobre a natureza, os objetivos e as logicas que
presidem sua concepcdo de educador enquanto sujeito que transforma, e ao mesmo tempo é
transformado pelas proprias contingéncias da profissdo. Nesse sentido, Pimenta (1999) coloca
que a educacdo ndo somente retrata e reproduz a sociedade, mas também projeta a sociedade
desejada. Assim, neste trabalho consideramos como imprescindivel levar em conta que refletir
criticamente é perceber-se em acdo na historia, é saber-se participante das atividades sociais,
tornando-se capaz de tomar partido nas situacdes vivenciadas no cotidiano do CEM
(IBIAPINA; FERREIRA, 2003).

& Processo ao qual passaremos a discorrer na sequéncia do texto.
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O processo reflexivo ao qual nos referimos tem como referéncia trés tipos de

reflexdo descritos por Liberali (2008), a partir da concepc¢do de Van Manem (1977), aos quais

destacamos na Figura 1:

Figura 1 - Tipos de reflexdo
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Fonte: Producéo da pesquisadora com base em Liberali (2008).

eEste tipo de de
reflexdo demonstra
preocupacdo com a
eficiéncia e a eficacia
dos meios para
atingir determinados
fins, e ainda com a
teoria como meio
para previsdo e
controle dos eventos.
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( PRATICA

sEste tipo de reflexdo visa ao
exame aberto dos objetivos e
suposicées, e ao conhecimento
que facilita o entendimento dos
problemas de acdo. Parte,
portanto, da tentativa de
encontrar solucdes para a
pratica na pratica, procurando
cmpreender as acBes a partir da
propria  experiéncia e do
conhecimento de mundo.

N
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R CRITICA

eEsta reflexdo refere-se as

duas énfases anteriores,
mas valoriza os critérios
morais e as analises de
acao pessoais em
contextos histdricos-sociais
mais amplos. Desta forma,
parte da necessidade do
sujeito ser capaz de
analisar e transformar sua
realidade social e cultural.

’Kj

Os tipos de reflexao técnica, préatica e critica mencionadas na Figura 1, referem-se as

atitudes do professor em buscar apoio para desenvolver a pratica pedagdgica em

fundamentacéo teorica, na propria préatica, ou ainda refletindo criticamente com o objetivo de

analisar e transformar a realidade na qual atua como professor. Assim, a reflexividade critica

possibilita que nos, educadoras participes desta pesquisa, nos entendamos como intelectuais

transformadoras responsaveis por formar adolescentes como cidadaos ativos e criticos dentro

do CEM e da sociedade da qual eles fazem parte.

Segundo Alarcdo (2003), a nocao de professor reflexivo baseia-se na consciéncia da

capacidade de pensar, sendo que a reflexdo caracteriza o ser humano como criativo e ndo

como mero reprodutor de ideias e préaticas que Ihe sdo exteriores, principalmente quando este

realiza o triplo didlogo: consigo proprio, com 0s outros e com a propria situacao.
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Compreendemos que apenas a reflexdo pratica, como pontua a autora citada anteriormente,
ndo promove transformacdo de pratica pedagdgica, sendo, portanto, necessario que haja
expansdo para reflexdo critica, haja vista que esta possibilita a pratica como fonte de
conhecimento, de reflexdo, de experimentacéo e de transformacéo (IBIAPINA; FERREIRA,
2003).

O processo reflexivo é critico, sistematico, continuo e permanente favorece o
encaminhamento das atividades desenvolvidas em sala de aula e fora dela, aperfeicoando as
acOes docentes e discentes (ato de ensinar e aprender), influenciando diretamente os
resultados satisfatorios em relagdo aos elementos tedrico-praticos do trabalho docente. Assim,
0 agir investigativo deste estudo teve como ponto focal essas necessidades explicitadas.

Para a organizacao do processo reflexivo desta pesquisa, recorremos a compreensao
de Ibiapina e Magalhdes (2009), que apontam a necessidade de criacdo de espagos
colaborativos que propiciem reflexdo critica compartilnada sobre préaticas pedagdgicas. As
autoras citadas também discutem acerca da necessidade de aprendermos a linguagem da
reflexdo e da colaboracéo critica, considerando as questdes socio-histdricas que embasam 0s
sentidos colocados, bem como o0s posicionamentos expostos por todos, nos espacos
colaborativos.

Considerando o0 exposto, nesta investigacdo trabalhamos no sentido de criar
condicdes para que a reflexdo tivesse papel fundamental na vida das participes, sendo capaz
de atingi-las, interferindo diretamente em seus sentimentos e agdes. O que ocorreu quando na
interacdo e definicdo das relacbes que favoreceram amadurecimento, equilibrio e o agir
reflexivo consciente. Nesse sentido, a linguagem da reflexdo critica foi um dos fatores
determinantes da relacdo dial6gica entre as participes desta pesquisa, pois nos possibilitou
desenvolvimento de autoconfianca, autorrespeito, autoestima, autonomia e respeito matuo.

No campo da educacdo desenvolvida no CEM, a reflexdo sobre a producéo de pratica
pedagdgica que favoreca efetivamente a inter-relacdo professor/aluno nos desafiou a pensar
sobre a responsabilidade que temos como professoras que atuam no CEM, em desenvolver
processo de ensino e de aprendizagem que suscite reflexdo critica, pois compreendemos que
ao desenvolver a pratica pedagdgica pautada na reflexdo critica, bem como na colaboracéo,
nos professores estaremos estimulando a nossa capacidade e a dos alunos para interpretar e
compreender os acontecimentos do dia a dia e agir sobre eles com autonomia, além de nos
apropriarmos de valores, atitudes, conhecimentos e habilidades que permitirdo a construgéo

de uma consciéncia mais emancipada.
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Nesta pesquisa utilizamos procedimentos que permitiram sintonia entre reflexdo
critica e colaboracdo no &mbito do CEM, possibilitando que nds participes ao invés de
tentarmos fugir de nossas proprias ideologias e valores, optadssemos por confronta-los
criticamente, compreendendo como a sociedade nos moldou como individuos, bem como nos
valores que acreditamos serem necessarios ao desenvolvimento humano.

Nesse prisma, a reflexividade produzida nos espagos colaborativos criados nesta
pesquisa provocaram um olhar contextualizado e mais profundo sobre os fatos que ocorrem
no CEM, além de suscitar formas adequadas de nos posicionarmos diante da realidade, e
produzirmos condices de partilha de experiéncias de ensino e de aprendizagem de préaticas
pedagdgicas criticas, o que fez necessario utilizar a linguagem critica para associar aspectos
teoricos aos problemas cotidianos vivenciados por todos nos no CEM.

Compreendendo a relevancia do exposto, com base em Ibiapina e Magalhédes (2009),
utilizamos colaboracdo e reflexdo critica como condigdes favoraveis a producdo da
compreensdo, de que € possivel analisar situacdes de praticas reais de educacdo e criar
condicdes para muda-las. As autoras ressaltam ainda que o engajamento na producdo conjunta
de explicacdo das praticas educativas deve ter a linguagem como construto central do
processo.

Nessa secdo da dissertacdo apresentamos o aporte tedrico e metodolégico que
orientou a forma como trabalhamos a colaboracdo pautada no didlogo, na ajuda mutua, com
objetivos comuns, lideranca compartilhada e reflexividade critica, conforme orientam as
diretrizes basilares da Pesquisa Colaborativa, modalidade de pesquisa que adotamos como
base para desenvolver este trabalho investigativo.

Desse modo, 0 processo investigativo que desenvolvemos teve como pressuposto
oferecer as participes da pesquisa condi¢des formadoras e incentivadoras da pratica reflexiva
critica, fato que, segundo principios da Pesquisa Colaborativa, possibilita transformacéo das
participes-pesquisadoras e alunos internos no CEM. O referido pressuposto nos levou a
adotar os seguintes principios nesta pesquisa: principio da dupla funcdo: pesquisa e formacéao
e o principio da reflexdo critica compartilhada, por compreendermos que estes principios
seriam essenciais para a realizacdo do processo investigativo colaborativo realizado nesta
pesquisa.

No préximo topico, esclarecemos 0s principios que optamos para orientarem este
trabalho, e também discutimos sobre os procedimentos metodoldgicos desenvolvidos no

percurso investigativo desta Pesquisa Colaborativa.
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2.3 Principios norteadores da pesquisa e procedimentos metodoldgicos

Neste item destacamos os dois principios que nortearam a pesquisa que realizamos
no CEM: o principio da dupla funcdo: pesquisa-formagdo, e o principio da reflexo critica
compartilhada. Destacamos que embora existam outros principios que sdo inerentes a
Pesquisa Colaborativa, como, por exemplo, a producdo e negociacdo de sentidos e o
compartilhamento de significados, optamos por trabalhar, nesta pesquisa, com o0s dois
principios acima citados por compreendermos que 0s mesmos dariam conta do objeto de
estudo desta investigacéo.

Alem dos principios norteadores desta pesquisa, discorremos também acerca dos trés
procedimentos metodolégicos que adotamos no processo investigativo, que sdo: encontro
colaborativo, sesséo reflexiva e videoformacdo. Estes, além de possibilitarem a reflexao
critica compartilhada sobre pratica pedagogica, favoreceram a producéo dos dados que seréo
analisados e interpretados ao longo desta dissertacéo.

Nessa perspectiva, no que se refere ao principio adotado neste trabalho, refletimos
sobre as criticas que Desgagné (1997) faz em relacdo ao fosso existente entre 0 mundo da
pratica profissional e o da pesquisa, ou seja, entre a universidade e 0 meio escolar, e ainda a
dicotomia teoria e pratica. Ao propor a Pesquisa Colaborativa como modalidade de
investigacdo que contribui para superar a problematica exposta, o referido autor afirma que a
Pesquisa Colaborativa reconcilia as dimens6es pesquisa em educacdo, producao de saberes e a
formacdo continua, contribuindo, assim, para diminuir o fosso entre os conhecimentos
produzidos na academia e aqueles produzidos na e pela escola (IBIAPINA, 2008).

No processo de definicdo do objeto de estudo desta dissertacdo, optamos por
trabalhar com a finalidade de contribuir para diminuir a distancia entre os conhecimentos
produzidos pela academia (Universidade Federal do Piaui - Programa de Pds-Graduacdo em
Educacdo) e a escola que funciona nas dependéncias do CEM, o que nos levou a desenvolver
esta pesquisa com as participes da referida instituicéo.

Esse convite foi feito porque compreendemos que esta Pesquisa Colaborativa poderia
contribuir para a formagdo e constru¢do de conhecimentos das professoras que atuam no
CEM, bem como para nosso préprio conhecimento, uma vez que seria organizada com a
finalidade de atender as necessidades formativas das professoras do CEM e,
concomitantemente, as nossas proprias necessidades enguanto pesquisadora externa de
realizar esta pesquisa cientifica em nivel de mestrado. Para Ferreira (2007), pensar a dupla

funcdo pesquisa e formacdo contribui também para a formagdo do profissional como
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intelectual transformador, ndo apenas como executor passivo de politicas educacionais, mas
sujeito que inclui em seu conhecimento profissional, a reflexdo, a criatividade e a
experimentacdo. Essa afirmacdo da autora referida anteriormente nos fez ter certeza de que
estdvamos no caminho de atuar ao mesmo tempo como participe pesquisadora e formadora
critica.

Nessa direcdo, Desgagné (1997) afirma que o formador atuard como mediador de
producédo académica quando atua em contexto de producdo de conhecimentos em que age em
interacdo com os docentes, participes do estudo, refletindo sobre praticas profissionais que
eles desejam compreender e transformar. “Assim, hd legitima e assumida dualidade de
interesses, 0 da pesquisa e o da formacdo, mas que podem enriguecer-se mutuamente”,
conforme afirma Ferreira (2007, p. 21).

Além do principio dupla funcdo: pesquisa-formacdo, ao qual discorremos
anteriormente, compreendemos a relevancia de adotarmos um segundo principio, que se trata
de trabalhar a reflex&@o critica compartilhada. Segundo Ibiapina (2008), os participes precisam
refletir juntos para que sentidos e significados sejam externalizados e, consequentemente, haja
redefinicdo dos sentidos e significados das praticas adotadas nos processos educativos. Nessa
Otica, a reflexividade impulsiona a apreensdo de significados historicamente construidos, a
priori pelo nivel interpsicoldgico e a posteriori pelo nivel intrapsicolégico, ou seja, no interior
de cada sujeito, contribuindo para a internalizacdo de nova postura de pensar e agir.

A definicdo do principio referido anteriormente também foi sustentada na
compreensdo de Ibiapina e Ferreira (2007), em que a dimensao reflexiva critica na Pesquisa
Colaborativa desenvolvida no CEM é essencial a pratica docente, pois desenvolve atitude
cientifica para além dos conceitos espontaneos, possibilitando condicdo de ressignificacdo das
praticas educativas, considerando que a postura reflexiva critica intra e interpsicoldgica nossa
e das participes refletira em aulas mais significativas, que contribuam para a formacdo de
alunos cidaddos cada vez mais criticos e conscientes de seu papel na sociedade.

Nessa perspectiva, para entender os dois principios apresentados anteriormente,
propusemos seis atividades reflexivas: trés encontros colaborativos, uma sessdo reflexiva e
duas sessbes de videoformacdo, visando satisfazer as necessidades de desenvolvimento
profissional das participes, bem como fazer avancar o conhecimento cientifico acerca da
pratica pedagdgica desenvolvida em contexto socioeducativo. Com base em Romero (2004),
afirmamos que, como nossa mediacdo, as atividades de reflexdo evidenciaram revisdo,
construcdo, reacdo e andlise critica feitas pelas professoras a respeito da prética pedagogica

desenvolvida no CEM.
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Assim, ao considerarmos a necessidade de organizar atividades de reflexdo que
atendam a essa especificidade, propomos e negociamos com as participes a realizacdo de
acOes formativas que se organizam para promover condi¢des que instrumentalizam a reflex&o
critica, conforme propde Liberali (2008). Para a referida autora, é necessario instrumentalizar
as professoras para agir de forma a compreender o processo de descrever, informar,
confrontar e reconstruir suas praticas por meio de acdes formativas organizadas, conforme
exemplificamos na Figura 2:

Figura 2 - A¢Bes formativas instrumentalizadoras da reflex&o critica

0 QUE
SIGNIFICA
ESSA ACAO?

O QUE EU FACO?

DESCRICAO INFORMACAO

E a voz do autor sobre sua prépria agéo’ tendo E avoz do autor dando exp|ica§5es com base nas
teorias desenvolvidas ao longo da vida ao fazer

uma analise do que foi trabalhado na aula.

consciéncia do que foi dito, do que aconteceu para
chegar a novas conclusdes sobre seu trabalho.

COMO POSSO
AGIR DIFERENTE?

O QUE ME LEVA
A AGIR ASSIM?

RECONSTRUIR
CONFRONTAR

E a voz do autor atuando como agente que
busca alternativas para sua agdo. Ou seja,
planejando mudangas, tentativas de fazer
sugestdes, indicando novos caminhos,
propondo novas atividades.

E a voz do autor submetendo-se as teorias
formais que embasam suas ac¢des, assim como
suas ag¢des, a um questionamento que busca
compreender os valores que servem de base
para seu agir e pensar.

Fonte: Producdo da pesquisadora com base em Liberali (2008).

As acOes formativas expostas na Figura 2 orientam 0 processo investigativo no

sentido de permitir que pudessemos refletir colaborativamente acerca dos seguintes temas



30

trabalhados nesta pesquisa: adolescente infrator e escola, relevancia da reflexdo critica para
formacdo de cidaddos criticos, entre outros. A escolha de procedimentos adequados ao
desenvolvimento dessas ac¢Oes recaiu na opgdo por utilizar encontro colaborativo, sesséo
reflexiva compartilhada e videoformacgdo, conforme ja exposto. Buscamos apoio em Rey
(2005) para produzir compreensao de quais procedimentos utilizados em situacdo de pesquisa
precisam permitir ao outro expressar-se em contexto das relagdes estabelecidas na pesquisa.
Como esta é uma Pesquisa Colaborativa, tornou-se necessario sistematizar procedimentos que
permitissem ndo somente a expressdo do outro, mas, sobretudo, a reflexdo critica e
colaborativa sobre essa expresséo.

Nesse sentido, a opcdo pelo Encontro Colaborativo se de pelo fato de objetivarmos
trabalhar com agdo formativa no sentido de criar espagos para que pudessemos refletir sobre
tematicas referentes a pratica pedagogica, bem como sobre os elementos que subsidiam a
Pesquisa Colaborativa, que também sdo imprescindiveis para o desenvolvimento da préatica
pedagdgica comprometida com a transformacdo social. Este procedimento, embora seja
ancorado no trabalho colaborativo e na reflexividade, diferencia-se das sessdes reflexivas por
ndo adotar as acOes reflexivas informar, descrever, confrontar e reconstruir. Durante a
pesquisa, realizamos trés encontros colaborativos nos quais abordamos as seguintes tematicas:
planejamento da pesquisa, dinamica da colaboracdo e adolescéncia, adolescente infrator e a
escola.

Esse procedimento metodologico, Encontro Colaborativo, também contemplou o
processo formativo que atendesse aos objetivos almejados no Curso de Extensdo
encaminhado & Pro-Reitoria de Extensdo da UFPI, intitulado ‘Pratica pedagogica
socioeducativa: novas perspectivas”. Essa acdo extensiva beneficiou o processo de pesquisa
por contribuir para a expansdo mdtua de conhecimento, bem como beneficiou a producdo dos
dados que necessitdvamos para analisar a pratica pedagogica desenvolvida no CEM.

Na sequéncia, passamos a descrever o0s trés encontros colaborativos:

e  Primeiro Encontro Colaborativo

Logo apo6s o resultado da sele¢cdo do mestrado que ocorreu em 2009, no primeiro
encontro com nossa orientadora-professora, j& no ano de 2010, fomos informados que
trabalhariamos com a Pesquisa Colaborativa, sobre a qual eu ndo possuiamos nenhum
conhecimento. Porém, nos estudos que realizamos tanto na disciplina Pesquisa Colaborativa,

que cursamos no primeiro semestre de 2010, como nos encontros do Nucleo de Pesquisa
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Formar, as tercas e sextas-feiras, compreendemos a importancia da adesdo volitiva dos
participes na realizacdo desta modalidade de pesquisa.

Assim, logo que cadastramos a pesquisa no Comité de Etica em Pesquisa da UFPI,
no més de outubro de 2010, e obtivemos o resultado de sua aprovagdo em novembro do
mesmo ano, visitamos a instituicdo onde pretendiamos realizar a pesquisa, objetivando
convidar as professoras que lecionavam na primeira no CEM para participarem de nossa
pesquisa. Como resposta ao convite, cinco participes aderiram a pesquisa, € acordamos que
voltariamos a nos encontrar em novembro do mesmo ano para agendarmos a data de nosso
primeiro encontro. Assim aconteceu, e este encontro ficou acordado para 0 més de marco,
previsdo de inicio do periodo letivo de 2011.

Nos meses de dezembro e janeiro aproveitamos para visitar a biblioteca da UFPI e a
sala de estudos para expandirmos a revisdo de literatura que fundamenta os eixos de nossa
pesquisa: pratica pedagdgica, medidas socioeducativas e adolescéncia. Também aproveitamos
para elaborar o projeto de extensdo, que em marco de 2011 encaminhamos ao Departamento
de Métodos e Técnicas de Ensino do CCE na UFPI para ser apreciado em Assembleia
responsavel por encaminhar para registra na Pro-Reitoria de Extensdo.

Este projeto foi elaborado por adotarmos nesta pesquisa 0 principio pesquisa e
formacdo, e por compreendermos a necessidade de possibilitar formacdo continuada as
participes da pesquisa. Assim, logo que tivemos o resultado positivo de aprovacdo do Curso
de Extensdo pela PREX, visitamos novamente o CEM para agendarmos o primeiro encontro
colaborativo. Nesta oportunidade, as professoras que aderiram a pesquisa sugeriram que 0
encontro acontecesse a partir do meio-dia do dia 15 de abril de 2011, porque seria dificultoso
para elas irem até em casa e voltarem no periodo da tarde. Assim, optaram para aproveitar o
intervalo de 11h30 as 12h para almocar no préprio CEM, e logo em seguida iniciarmos o
encontro. Entdo, resolvemos chegar um pouco mais cedo e almogar com elas e aproveitarmos
a oportunidade para reencontrar alguns alunos.

Ao adentrarmos ao refeitério na data acordada, tal foi nossa surpresa! Mesas e
cadeiras novinhas, paredes pintadas. Nossa pergunta, entdo, foi imediata: Os adolescentes
estdo almocando aqui? Sim, responderam elas quase que em coro. Puxa! Que bom,
acrescentamos. Naquele instante rememoramos a imagem que tinhamos dos adolescentes ha
cerca de um ano, fazendo as refei¢cGes sentados sempre no chdo dos proprios alojamentos,
com 0s pratos sobre as pernas, ou também no préprio chdo, cada um no seu canto, sem
cuidados higiénicos e sem referéncia de refeicdo familiar. Que avanco! As professoras me

informaram que todos agora sentam & mesa e se alimentam com dignidade.
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A Figura 3 representa 0 momento em que almogamos com as participes no espago
que também agora € frequentado pelos adolescentes internos no CEM.

Figura 3 - Almogo com as colaboradoras no primeiro encontro colaborativo

IF

Fonte: Arquivo da pesquisadora produzido em 15/04/2011

Apo6s nosso almoco, como mostra o registro fotografico na Figura 3, iniciamos o
encontro com a presenca das cinco participes que haviam aderido volitivamente a colaboracgéo
na pesquisa: uma professora que atua na primeira etapa da Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA), e outra na segunda etapa; a coordenadora pedagdgica, a diretora da escola e outra
professora que faz o acompanhamento dos adolescentes matriculados no Ensino Médio, na
realizacdo das avaliacGes que ocorrem no Centro de Ensino de Jovens e Adultos Professor
Claudio Ferreira.

Iniciamos o encontro dando algumas informacgdes sobre a pesquisa, e em seguida
discutimos acerca do planejamento das acGes a serem desenvolvidas nos encontros posteriores

previstos, como mostra o cronograma do Quadro 1:
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Quadro 1 - Planejamento do processo formativo

ENCONTROS OBJETIVO CONTEUDO ACAO
1° Planejar as acOes que Dinamica de grupo.
conduziriam o processo Motivacédo Apresentacdo da proposta
investigativo. Planejamento coletivo das
acoes.
20 Identificar a importancia do Dinadmica de grupo.
trabalho colaborativo no Colaboracéo Leituras discursivas em
espaco escolar. sessdo reflexiva.
3° Compreender a relevancia
da reflexdo critica no Reflexdo critica Sessdo Reflexiva.

processo educativo, bem
como as agdes que a
conduzem.

40 Refletir sobre as
peculiaridades da Adolescente Dindmica de grupo.
adolescéncia nos aspectos infrator e a escola Palestra com psicologa.
fisico, psicoldgico e
emocional.

5°e6° Refletir criticamente com as
participes sobre a pratica Prética Pedagdgica Videoformagéo
pedagdgica desenvolvida
pelas professoras de | e Il
Etapa da EJA.

Total de encontros 06 encontros

Fonte: Producdo das participes da pesquisa

No quadro 1 observamos o cronograma das acbes desenvolvidas no percurso
investigativo, perfazendo um total de seis encontros, que nos permitiriam refletir sobre
colaboracdo, reflexdo critica, a relagdo adolescente infrator e a escola, bem como acerca do
nosso objeto de estudo, que é a pratica pedagdgica. A partir destas acdes, planejamos a forma
como estas acOes seriam operacionalizadas, e as pessoas responsaveis pela execucdo das
mesmas.

Na sequéncia, apresentamos na Figura 4 0 momento em que nos reunimos na sala

destinada as professoras durante o primeiro encontro colaborativo.
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Figura 4 - Planejamento da pesquisa com as participes.

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora produzido em 15/04/2011

Durante este encontro apresentamos o pré-planejamento que expusemos no Quadro
1, e oportunizamos que as colaboradoras sugerissem outros temas para estudo, bem como
datas e horarios para os futuros encontros. Acordamos, entdo, que 0S encontros seriam
realizados quinzenalmente, sempre a partir do meio-dia das sextas-feiras, e que a palestra
referente as peculiaridades da adolescéncia deveria ser estendida a toda a equipe docente da
instituicdo.

Neste encontro informamos as participes sobre a necessidade de registrarmos na
dissertacdo algumas fotos, visando descrever o movimento da pesquisa, bem como
informacGes sobre elas, e em alguns momentos, suas préprias falas. Indagamos, entdo, se elas
gostariam de ser identificadas pelo préprio nome ou por algum pseuddnimo, e sobre a
possibilidade do registro fotografico. As cinco participes declararam ndo haver problema
guanto a exposicdo de suas imagens nas fotos, mas optaram pelo pseudénimo e escolheram
cores que tinham relagdo pessoal com cada uma delas.

As cores foram escolhidas porque ao fazer o comparativo entre a pesquisa e 0 cata-
vento em cores, frisamos que as hélices coloridas representavam as singularidades e a
importancia de cada participe, com seus sentidos e com os significados que seriam por nos

produzidos colaborativamente durante o desenvolvimento do processo. Dessa forma, as cores
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escolhidas pelas professoras foram laranja, azul, vermelho, verde e rosa. Optamos pelo
salmon, por ser uma cor que transmite a tranquilidade e o equilibrio que precisamos para
conseguir concluir esta pesquisa e escrever a dissertacao.

Dando prosseguimento ao encontro, sugerimos a realizacdo de uma atividade que nos
permitiria tracar a trajetoria formativa e profissional das participes, além de expormos o
sentido que tinhamos sobre colaboracgdo, reflexdo critica e pratica pedagdgica. Para tanto,
utilizamos como dindmica a montagem de quebra-cabeca, em que cada participe colocava

uma peca que sugeria tematica a ser explanada por todas, como mostra a Figura 5:

Figura 5 - Quebra-cabeca utilizado na dindmica de apresentacao

Fonte: Producédo da pesquisadora

Ressaltamos que a escolha do cata-vento em cores, para montar o quebra-cabeca, se
deu pela relacdo que fizemos deste objeto com a Pesquisa Colaborativa a partir das discussdes
realizadas no ndcleo de pesquisa FORMAR.

O cata-vento em cores representa 0s sentidos que cada participe tem sobre
determinado objeto, bem como suas singularidades, por se constituirem como seres humanos
sdcio-historico-culturais. E 0o movimento da pesquisa, mediado pela linguagem critica, que
contribui para que os sentidos venham a tona e o significado seja compartilhado e haja
possibilidade de ressignificacdo e de transformacao de pratica pedagdgica.
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Apos a dindmica de apresentacdo foram entregues copias do filme “vida de inseto”, e
questBes norteadoras para que pudéssemos discutir a tematica colaboragdo no encontro que
ficou agendado para o dia 29/04/2011.

Concluimos a descri¢do do primeiro encontro colaborativo ressaltando que este foi
oportuno para que as colaboradoras participassem da primeira etapa da pesquisa por meio do
planejamento das acdes a serem desenvolvidas em seu percurso, e porque a dinamica do
quebra-cabeca favoreceu a producdo dos primeiros dados que fariam parte do corpus
analitico, como por exemplo, sentido e significado de préatica pedagdgica produzida pelas
professoras.

e  Segundo Encontro Colaborativo

O segundo encontro colaborativo aconteceu nas dependéncias do CEM, no dia 29 de
abril de 2011, como haviamos planejado. Nesta oportunidade discutimos acerca da dinamica
da colaboracéo, tanto no processo investigativo, como em espacos sociais, tais como a prépria
escola.

Nesse encontro utilizamos o Filme “A vida de insetos” e algumas questdes que
nortearam o processo reflexivo. Destacamos que as participes haviam recebido uma cépia do
filme no encontro anterior, para que assistissem e respondessem 0S seguintes
guestionamentos.

1- Vocé acha que houve colaboracdo no filme? Em quais momentos?

2- O que motivou o/os personagem/ens a colaborar/em?

3- Quais os resultados desta colaboracéo para o grupo?

4- Houve resisténcia a colaboracdo em algum momento no filme? Quando? Se

houve, quais as consequéncias para 0 grupo?

5- Como poderei desenvolver colaboracdo em minha vida pessoal e profissional?

Estes questionamentos foram fundamentais para que, a partir do filme, tivéssemos a
oportunidade de refletir acerca da colaboracdo, bem como para diferencia-la do trabalho
coletivo.

Como enriquecimento para essa compreensdo, projetamos alguns slides visando
expor algumas consideracdes sobre a dinamica da colaboracdo. Iniciamos frisando que as
relacbes tém funcdo muito cedo no desenvolvimento humano. Inicia-se na atitude de
confianca entre pais e filhos, e que a colaboracdo, como processo interrelacional é criacéo

compartilhada entre dois ou mais individuos, que focam em transformar o agir ampliando o
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significado social. Além de contribuir para aprender a ver o outro, e para produzir seu préprio
entendimento de si mesmo.

Apobs pontuarmos algumas questdes sobre como ocorre a colaboracdo, apresentamos
0 engajamento, adesdo voluntéria, confianca matua, negociacdo, e a escolha conjunta de
projetos, como condi¢des necessarias ao desenvolvimento da colaboracéo.

Dando prosseguimento, destacamos a importancia da linguagem enguanto
instrumento mediador do processo colaborativo. Apds as discussfes, encerramos 0 encontro
apresentando um video motivador que relacionava colaboragdo, e o filme por nés assistido.
Agradecemos a presenca de todas e presenteamos as professoras com o livro videoformacao,
reflexividade critica e videoformacdo, de autoria da professora Ivana Ibiapina, que fora
doacdo do grupo de pesquisa FORMAR da UFPI, do qual fazemos parte.

A Figura 6 destaca o momento final do segundo encontro colaborativo, quando as

professoras receberam o livro que mencionamos anteriormente.

Figura 6 - Doacéo do livro para as participes

Fonte: Arquivo da pesquisadora produzido em 29/04/2011

Consideramos o segundo encontro colaborativo como positivo, porque contamos
com a participacdo efetiva das cinco colaboradoras durante as reflexbes acerca da
colaboragéo, quando durante as discussdes propiciamos que as mesmas compreendessem a
diferenciacdo entre cooperacdo e colaboracdo, bem como a importéncia de se desenvolver

pratica pedagdgica colaborativa.
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e  Terceiro Encontro Colaborativo:

O terceiro Encontro Colaborativo aconteceu dia 10 de junho de 2011. Para realizagéo
do mesmo, acatamos a sugestdo dada pelas participes no primeiro encontro colaborativo, no
sentido de expandirmos o convite para que outras professoras do CEM participassem desta
etapa do processo formativo. Nesse encontro contamos com a participagdo de quatro
professoras que aceitaram o convite, perfazendo um total de nove pessoas.

Os Recursos motivadores para esse encontro foram a palestra com o tema:
Adolescéncia, adolescentes infratores e escola, proferida por uma psicéloga que ja havia
trabalhado no CEM, mas que no ano de 2011 atendia adolescentes em outra unidade de
medida socioeducativa, bem como cenas do filme “O Triunfo”, que foi utilizado pela
psicologa com o objetivo de exemplificar a possibilidade que o professor tem em dinamizar
sua aula e afetar o interesse do aluno, por meio de a¢fes pedagdgicas motivadoras.

Neste encontro, primeiro participamos da palestra proferida pela psicdloga, quando
nos foi oportuno fazer indagacdes, compartilhar experiéncias e confrontar a teoria apresentada
na palestra com as agdes desenvolvidas no CEM. O terceiro encontro colaborativo culminou
com discussoes reflexivas que tiveram como base 0s questionamentos que apresentamos na

sequéncia:

-
1

Vocés ja tinham conhecimento acerca das informacdes que foram apresentadas

por nossa convidada?

2- Embora com visdo psicologica, vocés acreditam que estas informagdes tém
importancia para quem esta trabalhando no contexto escolar?

3- Percebemos a relevancia de conhecermos um pouco mais sobre as
peculiaridades da adolescéncia. Entdo, além da busca dessas informacdes, que
outras necessidades sdo imprescindiveis para vocés no momento?

4- Ao compreendermos que o adolescente esta em desenvolvimento, assim como
todo ser humano, e que este desenvolvimento tem grande relagdo com o contexto
socio-historico-cultural que ele esta inserido, como posso pensar numa pratica
pedagdgica que contribua para a formacdo de meu aluno enquanto cidaddo
critico?

5- No filme “O triunfo” que acabamos de ver, o professor protagonista utilizou

algumas estratégias para superar as dificuldades que encontrou em sala de aula.

E vocés, o que podem fazer para desenvolver uma préatica pedagogica que

também supere as dificuldades que fazem parte do dia a dia?
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Reconhecemos que o terceiro Encontro Colaborativo foi valoroso para nosso
crescimento profissional porque houve aprendizado matuo acerca dos fatores que contribuem
para que o adolescente desenvolva-se, bem como sobre a importancia de trabalharmos
atividades que favorecam o interesse e a participacéo ativa do aluno durante as aulas, levando
em consideragdo suas peculiaridades e necessidades.

Apds as discussdes sobre relagdo entre adolescente infrator e escola, encerramos o
terceiro Encontro Colaborativo agradecendo a presenca das participes e deixando agendado o
préximo encontro, quando objetivivamos desenvolver o segundo procedimento que adotamos
na pesquisa: sessdo reflexiva tedrica.

Optamos pelo procedimento sessdo reflexiva, por constituir-se como organizagéo
discursiva propiciadora da formacgédo de profissionais criticos, que possam refletir sobre suas
praticas e sobre a formacdo de seus alunos.

Promover sessdes reflexivas significa propiciar o compartilhar de problemas, discutir
e contratar pontos de vista tedricos, analisar os fatores que condicionam a pratica pedagogica
das colaboradoras, bem como, observar os significados e os sentidos emitidos pelos pares,
reconstruindo a génese do préprio significar a partir da linguagem discursiva do outro
(IBIAPINA, 2008).

As sessdes reflexivas que realizamos nesta pesquisa tiveram a linguagem como
instrumento mediador, tanto da construcdo do conhecimento, quanto das reflexdes criticas
compartilhadas. Para Medeiros (2007, p. 42), “[...] trabalhar a pesquisa colaborativa com
sessdo reflexiva é também trabalhar com a perspectiva de formacdo continua, a medida que
essas sessbes sdo espacos de analise de praticas pedagdgicas e/ou de acbes educativas de
formacgdo.”

Assim, as sessOes realizadas neste processo investigativo, a partir da analise da
pratica pedagogica das professoras de primeira e segunda etapa da EJA desenvolvida no
CEM, propiciou espacos de negociacdo e de coconstrucdo de conhecimentos por parte das
professoras colaboradoras e também nosso, enquanto pesquisadora externa, indo ao encontro
formativo das professoras, bem como de nosso interesse investigativo.

Nos encontros reflexivos, uma das tematicas estudadas no processo formativo foi a
reflexdo critica, portanto, optamos em realizar uma sessao reflexiva tedrica, com base em obra

que abordasse essa tematica, como descrevemos a seguir.
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e Primeira sessdo reflexiva tedrica

Eram dez horas do dia 19 de maio de 2011 quando novamente nos encontramos,
objetivando realizar a primeira sess@o reflexiva, que tinha como foco discutir sobre a
importancia da reflexdo critica na pratica pedagogica. Iniciamos a atividade proposta
apresentando Lyciane, graduanda do curso de Pedagogia da UFPI, que faz parte do grupo de
pesquisa FORMAR, e é colaboradora desta pesquisa como bolsista do PIBIC.

As discussdes para essa sessao reflexiva tedrica tiveram como base as questdes que
haviamos entregue ao final do terceiro encontro colaborativo, para serem refletidas e
respondidas a partir da leitura proposta do livro da professora Dr? Fernanda Liberali (2008),
que aborda questdes fundamentais sobre a formacdo critica de educadores, o qual também
dispusemos para leitura no encontro anterior.

As questdes norteadoras para esta sessao reflexiva foram:

1-Que informacdes vocé tem sobre a autora?

2- Como o conteudo foi apresentado?

3- Que subtemas foram desenvolvidos?

4- Quais sdo os valores transmitidos?

5- Quais os tracos mais marcantes na leitura?

6- Quais tipos de conhecimentos foram abordados?

7- Qual a relagdo que vocé estabelece entre o contetdo lido e as teorias ja

estudadas?

8- Voce acredita nos interesses que a leitura veicula?

9- O que vocé pode utilizar para embasar suas acdes em sala de aula?

10- O que, na leitura, contribuiu para sua formacdo critica e pode contribuir para

formar outras pessoas criticamente?

11- Que visdo de homem e sociedade essa leitura ajuda a construir?

12- Como vocé organizaria o contetdo abordado em outra situacdo préatica?

13- O que poderia ser transposto desse contetdo para sua sala de aula?

14- Que relacao vocé faz com a pratica pedagdgica que desenvolve?

15- A partir da leitura realizada vocé sentiu, em algum momento, a necessidade de

transformar sua préatica pedagogica?

Apos as discussdes, resumidamente expusemos a compreensdo sobre as reflexdes

técnica, préatica e criticas, bem como sobre a importancia das ac¢bes informar, descrever,
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confrontar e reconstruir no processo reflexivo, as quais foram contempladas nos
questionamentos acima mencionados.

Durante as discussoes reflexivas, o discurso das participes evidenciava a importancia
da reflexdo critica para a realizacdo da préatica pedagogica significativa, e aproveitamos,
entdo, a oportunidade para estimula-las a dar um primeiro passo para a mudanca da postura
reflexiva, bem como de seus alunos. Assim, encerramos esse encontro, na expectativa de que
a teoria passasse a ser revelada na préatica, visto que acreditamos ter atingido o objetivo
proposto para esta sessdo reflexiva: compreender a relevancia da reflexdo critica no processo
educativo e as acdes que a conduzem.

Alem do encontro colaborativo e da sessdo reflexiva teorica, utilizamos a
videoformacdo como terceiro procedimento desenvolvido no percurso investigativo. Na
sequéncia justificamos a opc¢éo pela videoformacgdo como procedimento utilizado na pesquisa
e descrevemos as duas videoformagdes realizadas no percurso investigativo.

Ao optarmos pela videoformagéo, levamos em consideracdo que a projecdo da aula
contribuiria para que compreendéssemos como agia a professora protagonista da videoaula
analisada, e porque opta por determinadas acGes. Acerca da aula videogravada, como recurso

utilizado nas videoformacdes, acrescenta Ibiapina (2008, p. 39):

As reflexdes por meio do video auxiliam no exercicio da reflexibilidade,
formando a consciéncia reflexiva, dotando esses professores de autonomia, o
que leva a fazer opcGes e defendé-las convicentemente. Esse procedimento
concilia reflexdo e acdo, pois emerge como recurso por meio do qual
tornamos as observacdes do contexto da sala de aula mais objetivas, ja que
as situacOes vivenciadas no ambiente didatico sdo recriadas pela acdo do
video, tornando-se objeto de reflexdo e analise compreensiva do que foi
observado.

Partindo dessa compreensdo, neste estudo investigativo e formativo, adotamos a
videoformacdo como estratégia possibilitadora de imersdo por parte das professoras no
interior de sua propria pratica por meio da analise das aulas videogravadas. Essa acdo nos
permitiu analisar, de forma mais objetiva, a acdo docente por meio do processo de reflexdo
critica, tomando consciéncia da pratica pedagogica desenvolvida.

Ressaltamos que a opgédo pela videoformacgdo deu-se por ser a aula videogravada
considerada recurso de aprendizagem e de formacdo que facilita a visualizagdo de situacdo
que ndo se teria acesso de outro forma, como pontuam Ibiapina e Araudjo, (2008).
Compreendemos que a videoformagdo estd ancorada no tripé objetividade, reflexividade e

colaboracdo que coaduna aos principios escolhidos para a efetivacdo desta pesquisa,
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necessitamos, portanto, escolher procedimentos singulares que facam prevalecer tais
atributos.

Destacamos a seguir os critérios que focam os atributos explicitados que fizeram
parte do percurso investigativo em que realizamos a videoformacéo, e foram organizados no
que recomendou lbiapina e Araujo (2008). Para as referidas autoras as sessbes de

videoformac&o precisam ser organizadas de forma que sejam atendidos 0s seguintes critérios:

Negociado quem (qual professor) vai ter sua aula videogravada, o que deve ser uma

acao volitiva;

e Acordados data e horario das videogravagdes das aulas;

e A filmagem deve ser feita em situagdo de aula;

e Apos a filmagem da aula, deve ser agendado encontro individual, em que
pesquisador externo e participe selecionam as cenas que compordo a
videogravacéo a ser exibida na sessdo de videoformacao;

e O agendamento do encontro coletivo com outros participes para projecdo da
videogravacdo deve ser negociado com os participes;

e A sessdo de videoformacdo é realizada com base em questionamentos fundados

nas acOes de informar, descrever, confrontar e reconstruir.

Levando em consideragdo esses critérios, a videoformacgdo permite que professores
analisem as praticas adotadas no percurso didatico da aula em foco, por meio de
questionamentos reflexivos esclarecimentos sobre a pratica pedagdgica desenvolvida.

No desenvolvimento desta pesquisa, realizamos duas videoformacdes referentes as
duas aulas que gravamos em audio e video nas salas das professoras que ministram aulas na
primeira e segunda etapa da Educacdo de Jovens e Adultos, objetivando mediar a reflexéo
critica quando a equipe colaboradora assistisse a projecdo das videogravacaes.

Durante as videoformac@es, as acdes expostas na Figura 2 foram referéncia para a
escolha das questdes discursivas utilizadas no processo reflexivo, conforme demonstramos no
Quadro 2:
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Quadro 2 - Questdes norteadoras da videoformacéo

DESCREVER

v Descreva com suas palavras a aula que foi videogravada, destacando as informacdes que
considerar relevantes, tais como série, caracteristicas dos alunos, contetido abordado.

v Os alunos gostam de sua aula? O que a faz crer nisso.

v Houve relacéo entre as aulas anteriores e posteriores a essa que nés visualizamos?

INFORMAR
v Qual foi o foco da apresentacdo do conte(ido?
v Quais os objetivos da aula?
v Vocé se baseou em alguma fundamentacdo teérica para ministrar essa aula? Qual?
v Vocé acha que o conhecimento foi transmitido, construido ou co-construido?
CONFRONTAR
v’ Para que serviu essa aula?
v/ Como a aula contribuiu para a formacao dos alunos?
v" Que relacdo ha entre essa aula e a vida dos alunos?
v" Vocé acha que essa aula foi significativa para os alunos? Por qué?
v Que visdo de homem e sociedade essa aula ajudou a construir?
RECONSTRUIR
v Se voce tivesse oportunidade, organizaria essa aula de outra forma? Por qué?
v" Que outra postura vocé adotaria nessa aula?
v" Vocé usaria outras estratégias para que houvesse efetiva participacdo dos alunos em suas

aulas? Quais?

Fonte: Producéo da pesquisadora com base em Liberali (2008).

As questBes apresentadas no Quadro 2 contribuiram para que os principios adotados
nesta pesquisa se tornassem visiveis por meio das ac¢bes formativas que permitiram o
descrever, o informar, o confrontar e o reconstruir das praticas pedagogicas, de forma que
fosse possivel o movimento duplo de produzir os conhecimentos inerentes ao processo de

investigacdo do nosso objeto de estudo (analisar colaborativamente a prética pedagdgica
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desenvolvida no CEM), ao mesmo tempo que permitiu a producdo de conhecimentos na e
pelas professoras-participes de compreensdo das préaticas pedagogicas desenvolvidas no CEM,
bem como de proporcionar condi¢fes para que houvesse reflexao critica compartilhada.

Nesta pesquisa, realizamos duas sessbes de videoformacéo, as quais explicitamos a
sequir:

e  Primeira videoformacéo

A videoaula utilizada como recurso propiciador da videoformagéo da segunda etapa
foi gravada no dia 27 de junho de 2011, como haviamos acordado com a professora. No dia
da gravacdo havia quatro alunos na sala de aula, e a professora trabalhou o estudo do
calendario como instrumento utilizado para medir o tempo.

Antes do inicio da gravacdo, a professora informou aos alunos que a aula seria
gravada, e pediu o consentimento deles. Os alunos que faziam parte da sala aceitaram e a
professora pediu ao educador social que nos chamasse para que ela iniciasse a aula.

Ao chegar a sala, a professora fez as apresentacdes e nds informamos o objetivo da
gravacdo da aula. Informamos também que os filmariamos de costas e que as imagens
somente seriam projetadas na videoformacéo que realizariamos com as participes.

A gravacdo durou 45 minutos e apds o encerramento da aula entregamos uma cépia
desta para que a professora a assistisse sozinha. No dia seguinte, nos encontramos novamente
e a interrogamos sobre a possibilidade de projetar a aula, na integra, na videoformacdo. A
mesma concordou e agendamos a data da videoformacdo, deixando espaco aberto para que, de
forma volitiva, outras professoras também pudessem participar do encontro, se assim
desejassem.

Como o primeiro semestre do periodo letivo ja estava encerrando, e o Juizado da
Infancia e da Juventude sinalizava a possibilidade de fechar a instituicdo, direcionando o0s
adolescentes e as professoras para outro local. Esse fato contribuiu para que agilizassemos a
realizacdo da videoformacdo da primeira etapa, culminando com seu acontecimento no dia 04
de julho de 2011.

A primeira videoformacdo contou com a participacéo de cinco professoras participes.
Iniciamos o encontro destacando a importancia da videoformacgdo, como instrumento que
possibilitaria tanto a professora que ministrou a aula quanto as demais presentes compreender
como e porqgue a aula analisada foi realizada daquela forma.

Em seguida projetamos em data show a videogravagdo da segunda etapa, com

duracdo de 45 minutos, e ap0s a projecdo demos inicio as discussdes com base nas questoes
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expostas no Quadro 2, oportunizando que todas as participes tivessem direito a indagar,
questionar e apontar sugestoes a respeito da aula analisada.

Destacamos que esta videoformacdo foi significativa, visto que propiciou que ao
rever sua aula, e diante dos questionamentos realizados por nds e por outras professoras, a
professora reconhecesse a necessidade de mudanca em sua pratica pedagogica.

Apobs as discussbes acerca da videoaula, encerramos a primeira videoformacéao
observando a significativa participacdo das colaboradoras durante o processo reflexivo, e
confirmando a realizacdo da segunda videoformacéo para o dia seguinte.

e  Segunda videoformacao

A segunda videoformacéo aconteceu dia 05 de julho de 2011, e teve como recurso a
projecdo da aula que gravamos na turma de primeira etapa da EJA dia 28 de junho de 2011.
Esta aula teve duragéo de 48 minutos e foi conduzida pela participe Rosa, tendo como foco o
estudo de palavras grafadas com s.

Antes da gravacao da aula, como na turma anterior, a professora fez explicacdes para
o0s adolescentes a respeito de nossa presenca na turma e da gravacao que realizariamos como
procedimento da pesquisa adotado nesta dissertacdo. Apds as explicacdes, adentramos na sala,
reforcamos as informacdes que a professora ja havia dado, e iniciamos a gravacao em audio e
video.

Apos a gravacao da aula, reproduzimos uma copia da videoaula e entregamos para
que a professora revisse sua aula e apontasse a possivel necessidade de cortes. No periodo da
tarde, entramos em contato com a professora para saber sua posicdo sobre a projecdo da aula
na integra. A mesma autorizou que a videoaula fosse analisada na videoformacdo por
completo, destacando que ja havia se surpreendido com algumas atitudes suas, ao visualizar
sozinha a copia da aula que recebera. Assim, dia 05 de julho do mesmo ano, nos encontramos
nas dependéncias do CEM, objetivando promover a realizacdo de uma videoformacdo da
turma de primeira etapa da EJA.

Desta vez o grupo de colaboradoras contava com a presenca de seis professoras e
iniciamos o encontro saboreando um bolo que providenciamos para comemorar 0 aniversario
de uma das professoras. Logo em seguida, assistimos a videoaula, também projetada em data
show. Como colaboradora responsavel por instigar a discussao, assim o fizemos tal qual na
primeira videoformacgédo, destacando que todas tinham direito a vez e a voz, tanto para

discordar, como para levantar outros questionamentos que se fizessem necessarios. Ao final
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da segunda videoformacdo, as participes frisaram a importancia deste procedimento
metodoldgico, por contribuir ndo somente para o crescimento e mudanca de postura da
professora protagonista da aula analisada, mas de todas que participaram da atividade.

Apresentamos nesta parte da dissertacdo 0s principios adotados neste trabalho
investigativo, dupla funcdo: pesquisa e formacao e reflexdo critica compartilhada, bem como
os procedimentos metodoldgicos: encontro colaborativo, sessao reflexiva e videoformacao,
que deram suporte ao movimento formativo-investigativo.

Nesta breve conclusdo, destacamos o empenho das participes durante o planejamento
e a execugdo das agOes desenvolvidas nessa fase formativa e investigativa da pesquisa, bem
como a atitude colaborativa com que as professoras de primeira e segunda etapa da EJA
permitiram que gravassemos suas aulas e as utilizassemos como recurso para as reflexdes
compartilhas nas videoformagoes.

Destacamos ainda dois pontos negativos que observamos nesse percurso. Estamos
nos referindo a projecdo das videoaulas realizadas na integra durante as videoformagdes, fato
que contribuiu para que o encontro se tornasse um pouco cansativo. O outro ponto negativo
esta relacionado a escassez de tempo que tinhamos para realizacdo das videoformacdes, fato
que se deu em virtude da eminéncia da transferéncia dos adolescentes para outra instituicao
anunciada pelo juizado da infancia e da adolescéncia.

Embora reconhecendo as contribuicdes das duas videoformacdes para a sinalizacéo
de mudanca na postura das professoras participes, bem como para a producdo dos dados,
acreditamos que se tivéssemos realizado outras videoformacoes, possibilitariamos expanséo
no tocante a producdo compartilhada de conhecimento.

Diante do exposto e visando reforcar as informacdes contidas nesta parte da
dissertacdo, sintetizamos na Figura 7 um esquema relacionado ao referencial teorico-

metodologico que embasou esta pesquisa:
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Figura 7 - Esquema tedrico-metodoldgico

ABORDAGEM:
Sdcio-historica
PROCEDIMENTOS:
_ MODALIDADE DE
Encont r:‘.\ Cola ht:.ratwo PESQUISA:
Sessio reflexiva
| videoformag3o Pesquisa Colaborativa
- \ ]
PRINCIPIOS:

Dupla fungéo: pesquisa-
formacéo e Reflexdo
critica compartilhada

{ Y

Fonte: Producdo da pesquisadora com base em Vygotsky (1996), Ibiapina (2008), Desgagné (1997).

Apos discorrermos acerca dos principios e procedimentos metodolégicos em que este
trabalho investigativo esteve fundamentado, é imprescindivel também que pontuemos a
metodologia utilizada na andlise dos dados produzidos no processo investigativo. Para isso,
trazemos no préximo topico elementos acerca do procedimento analitico deste trabalho,
destacando plano e estrutura de analise, bem como as opcbes que fizemos com relacdo a

transcri¢do dos dados analisados.

2.4 Procedimento analitico da empiria

Um passo, ndo menos importante em uma pesquisa cientifica é o procedimento
analitico dos dados produzidos durante o processo investigativo.

Esta secdo objetiva fazer referéncia a estrutura analitica, bem como ao plano de
analise da empiria. Para tanto, inicialmente apresentamos a estrutura analitica, discorrendo
acerca das categorias de andlise interpretativa que possibilitaram sua composicdo, as quais

consideramos fundamentais para a caracterizacao da pratica pedagdgica que se desenvolve em
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contexto socioeducativo. Em seguida, discutimos objeto e dispositivos teodricos que
embasaram o processo analitico desta pesquisa.

Quanto & estrutura da andlise, somos cientes de que o trabalho investigativo deve
partir e se desenvolver na pratica. Portanto, o conhecimento produzido neste trabalho focou o
processo histérico social e cultural, tanto dos sujeitos participes da pesquisa, neste caso, as
professoras do CEM, quanto do fendmeno estudado, a prética pedagdgica desenvolvida em
contexto socioeducativo. O que contribuiu para a analise e a explicacio de como se
desenvolve essa pratica pedagdgica, mais especificamente direcionada aos adolescentes
privados de liberdade.

Nessa perspectiva, buscamos em Cheptulin (2004) a compreensdo de categoria como
graus, momentos determinados ou pontos centrais do conhecimento, que se formam com base
na pratica. Isto é, construto intelecto abstrato que foi construido visando explicar determinada
zona do real, ou seja, a pratica pedagogica desenvolvida no CEM.

As categorias, nesse sentido, expressam aspectos fundamentais das relacbes dos
homens entre si e com a natureza, e sdo construidas por meio do desenvolvimento do
conhecimento e da prética social, assumindo fundamental papel para o conhecimento de
determinado fendmeno. No caso desta pesquisa, a pratica pedagogica.

Sobre essa questdo, afirma Cheptulin (2004, p. 57) que:

O conhecimento comecga precisamente com a pratica que funciona e se
desenvolve na prética e se realiza pela pratica. E com base na pratica que
formam as categorias nas quais sdo refletidas e sdo fixadas as ligacoes e as
formas universais de ser.

Com base na compreensdo formulada por Cheptulin (2004), organizamos a analise
desta pesquisa em duas unidades tematicas. Na primeira unidade, discutiremos 0s eixos
teméaticos medida socioeducativa e adolescéncia, e a analise serd de carater descritivo-
analitica. Na segunda unidade tematica, pratica pedagdgica, a analise sera feita com base nas
seguintes categorias interpretativas: pratica pedagdgica eclética e pratica pedagogica critica.

A primeira etapa da analise sera desenvolvida com o objetivo de compreender como
se deu a implantacdo das medidas socioeducativas em Teresina, 0 processo de incorporagéo
das professoras na equipe multidisciplinar que atua no CEM. Assim, discorremos acerca das
politicas de atendimento a crianga e ao adolescente no Brasil ao longo dos anos, bem como a
visdo de adolescéncia na perspectiva da psicologia do desenvolvimento, e a da abordagem

Socio-Histérica. Este estudo se fez necessario porque desejavamos melhor conhecer essa
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categoria social, haja vista que as professoras participes da pesquisa ministram aulas para
adolescentes infratores privados de liberdade.

No Quadro 3 sintetizamos o processo de desenvolvimento da unidade analitica
explicitada.

Quadro 3- Estrutura da Unidade Descritiva

UNIDADE DESCRITIVA

OBJETIVO UNIDADE EIXOS TEMATICOS REFERENCIAL
TEMATICA
Compreender o 1-Medida » Medidas de atendimento a | Volpi(1999)

crianca e ao adolescente.
» Implantacdo das medidas

contexto em que se | socioeducativa

deu a implantacéo das Rizzini(2009)

medidas
socioeducativas em
Teresina e 0 processo
de incorporacdo do
professor na equipe
multidisciplinar

socioeducativas em Teresina.
» Caracterizacdo do CEM

Costa (2001)
Carvalho (2009)

Sinase (2006)

1.1 Adolescéncia

Visdo de adolescéncia na
perspectiva da Psicologia do
Desenvolvimento e na
Abordagem Sécio-Historica.

Calligaris (2009)
Campos (1987)
Cole &Cole (2004)

Bock (1980)

Fonte: Producéo da pesquisadora com base em Volpi (1999), Rizzini (2000), entre outros.

O Quadro 3 visa apresentar a estrutura da unidade descritiva medida socioeducativa
que vai ao encontro de um dos objetivos proposto neste trabalho investigativo, que é
compreender o contexto em que se deu a implantacdo das medidas socioeducativas em
Teresina e 0 processo de incorporacao do professor na equipe multidisciplinar.

Adolescéncia aparece nesta parte da dissertacdo como topico relacionado a unidade
tematica medida socioeducativa, porque achamos procedente discutir a visdo de adolescéncia
nas perspectivas da Psicologia do Desenvolvimento e da Abordagem Socio-Historica, uma
vez que o objeto de estudo desta pesquisa € a pratica pedagdgica direcionada a adolescentes

infratores privados de liberdade.
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Na segunda parte da andlise deste trabalho, além de apresentarmos a trajetOria
formativa e profissional das participes desta pesquisa com foco nas dimensdes formacdo e
atuacdo no CEM, discutimos a unidade tematica pratica pedagdgica, que teve como objetivo
identificar os sentidos e significados de préatica pedagdgica produzida pelas professoras, bem
como caracterizar a pratica pedagdgica desenvolvida no CEM.

Os eixos tematicos que subsidiaram a interpretacdo e a analise dos dados foram
pratica pedagdgica eclética e pratica pedagogica critica. A fundamentacdo utilizada para
compor a analise foi formulada com base em Behrens (2003), Perez Gdmez (1998), Veiga
(1994), Franco (2006), Giroux (1997), Liberali (2008) e Freire (1987; 2009), entre outros
autores que discutem a tematica pratica pedagogica. Destacamos que nesta pesquisa
consideramos pratica pedagdgica eclética os enunciados que apontam caracteristicas de
pratica pedagdgica conservadora e pratica pedagogica tecnicista, e pratica pedagogica critica
como pratica que se desenvolve por meio da dialogicidade critica do professor que atua como
problematizador, levando em consideracdo a participacdo critica e criativa do aluno no
processo de ensino e de aprendizagem.

No Quadro 4 apresentamos uma sintese da estrutura da segunda unidade tematica

desta pesquisa.

Quadro 4- Estrutura da Unidade Analitica e Interpretativa

UNIDADE ANALITICA E INTERPRETATIVA

OBJETIVO UNIDADE CATEGORIA REFERENCIAL
TEMATICA INTERPRETATIVA
Identificar os sentidos | Pratica pedagodgica Préatica pedagdgica eclética | Behrens (2003)
e significados de e pratica pedagdgica critica
pratica pedagdgica com foco nas dimensdes | P€rez Gomez (1998)
produzidos pelas agla, professora, aluno e Veiga (1994)
professoras, dialogo.
caracterizando a Franco (2006)
pratica pedagdgica
desenvolvida Giroux (1997)

Liberali (2008)

Freire (1987/2009)

Fonte: producgdo da pesquisadora com base em Behens (2003), Gomez (1998), entre outros.




51

A exposicdo do Quadro 4 teve como objetivo melhor esclarecer a estrutura na qual se
fundamentou a unidade tematica préatica pedagdgica, destacando as categorias interpretativas
pratica pedagogica eclética e pratica pedagogica critica, bem como as dimensfes aula,
professor, aluno e didlogo.

Prosseguindo com as discussdes referentes aos procedimentos analiticos da empiria,
mais especificamente sobre o plano de anélise, destacamos que a opc¢do pelos fundamentos
tedrico-metodoldgicos que embasaram a analise desta investigacdo levou em consideracéo as
significacbes da Abordagem Socio-Histdrica propostas por Vygotsky (1996), sobre a qual
explicitamos no inicio desta secéo.

Partindo da compreensdo de que para conhecer 0 objeto torna-se necessario estudar
todos os seus aspectos, relacdes e mediagdes, entendemos procedente o posicionamento de
Vygotsky (1996, p. 85) ao afirmar que “[...] estudar alguma coisa historicamente significa
estuda-la no processo de mudancga [...]”. Nesse contexto, foi imprescindivel levarmos em
consideracdo o fato de que sdo especificas as relacdes, as caracteristicas, e as formas de
pensar e agir das professoras participes desta pesquisa; e que estas estdo inseridas em
determinado espaco-tempo e possuem caracteristicas peculiares que por serem historicas,
constituem-se ao longo do processo historico mais abrangente.

Nesse sentido, a analise deste estudo parte da premissa de que a pratica pedagogica,
enquanto fendmeno analisado, por ser mutavel, deve ser estudada como processo em
desenvolvimento e ndo como mero produto. Ou seja, a énfase da analise esteve na
compreensdo de como acontece 0 processo e ndo apenas no produto.

A proposta de analise que parte dessa perspectiva nos levou a compreender que nao
é adequado apenas descrever como se desenvolve a pratica pedagdgica no Centro Educacional
Masculino, tampouco mostrar simplesmente as caracteristicas perceptiveis, focamos no
movimento, isto €, na pratica pedagdgica em desenvolvimento, nas mudangas que ocorrem em
seu percurso historico.

Considerando o exposto, conduzimos olhar analitico, levando em conta as
contradi¢bes decorrentes do comportamento fossilizado perceptiveis nas praticas pedagogicas
analisadas, de acordo com a compreensdao de Vygotsky ( 1996). Ou seja, foi preciso usar o
método dialético para estudar a pratica pedagdgica, considerando a possibilidade de
cristalizacdo de acOes, bem como de possibilidades de mudancas que emergem do agir das
docentes que atuam no CEM. O movimento que tornou possivel a analise parte do estagio
mais avancado a génese do fenémeno estudado historicamente, por meio do seu movimento

continuo e dindmico e ndo como praticas cristalizadas histéricas e socialmente.



52

Ressaltamos que a dindmica desse processo de analise foi possivel em decorréncia da
apropriacdo do referencial tedrico utilizado no percurso investigativo, que demonstra de que
forma esse movimento torna-se possivel, e gracas a revisao de literatura que realizamos, a
qual permite identificar essas mudancas ao longo dos diferentes momentos historicos das
praticas pedagogicas docentes, bem como se tornou imprescindivel recorrer a praticas reais,
como aquelas provenientes dos encontros colaborativos das sessdes reflexivas e das
videoformacgdes que propiciamos no percurso desta pesquisa.

As leituras e as discussdes realizadas em sala de aula e no Nucleo de Pesquisa
FORMAR foram relevantes para que adotadssemos o discurso como objeto teérico para o
estudo da pratica pedagdgica desenvolvida em contexto de medida socioeducativa. Para tanto,
buscamos fundamentagdo em Bakhtin (2002) e Ibiapina (2011).

O discurso apresentado na perspectiva de Bakhtin (2002) é atividade que se da em
sua dimensdo enunciativa, historica e social, produzida por interlocutores sociais que, no
processo dialdgico interacional e de forma polifonica, desvelam contextos sdcio-historico-
ideolodgicos, a referida compreenséo subsidiou a analise realizada na perspectiva critica.

A analise do discurso na perspectiva critica requer a definicdo de dispositivos
tedricos e analiticos que possibilitam a analise critica do objeto pesquisado. Assim, 0sS
dispositivos tedricos que nos possibilitaram analisar a pratica pedagogica das professoras do
CEM foram linguagem, tema e significacao.

Compreendemos a relevancia da linguagem para este estudo porque entendemos que
a vida humana envolve acao e interacao, relacGes sociais, mundo material e discurso, e que as
pessoas usam recursos do mundo material para agir e interagir com outras pessoas e com 0
proprio mundo, fazendo uso da linguagem, direta ou indiretamente, para estabelecer relacfes
sociais, bem como por configurar-se como instrumento possibilitador de reflexdo critica e de
ressignificacdo de préaticas pedagogicas cristalizadas.

Ou seja, € na e pelas praticas sociais que a linguagem manifesta-se como uma ponte
irredutivel das maneiras como agimos e interagimos, representamos e identificamos a nos
mesmos, aos outros e a aspectos do mundo, cada qual com sua singularidade historico-

cultural. Ou seja, a linguagem é instrumento na e para interacdo. Para Ibiapina (2011, p. 116):

A linguagem desempenha papel fundamental no processo de apropriacéo da
realidade e do desenvolvimento da consciéncia humana. [...] € o complexo
sistema de codigos formado no curso da histéria social da humanidade, que
tanto reproduz conhecimentos e valores pertencentes as praticas sociais
guanto transforma aqueles que cristalizaram nas relagdes sociais.
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Nesta investigacdo, a linguagem configurou-se como elemento mediador dos
sentidos e significacbes que compuseram o discurso analisado, ultrapassando a concepgéo de
mero instrumento de comunicacgao.

O tema, enquanto dispositivo tedrico dessa andlise, é representado pelo sentido da
enunciacdo completa e, como tal, é compreendido como individual e ndo reiteravel, pois “[...]
se apresenta como a expressdo de uma situacdo histérica concreta que deu origem a
enunciacao” (BAKHTIN, 2002, p. 128). A significacdo, por sua vez, ¢ um aparato técnico
para a realizacdo do tema. S&o os elementos do discurso, caracterizados como reiteraveis e
idénticos, sempre que repetidos, e abstratos, visto que ndo tém existéncia propria.

Assim, o discurso analisado nesta pesquisa levou em consideracdo tanto o tema,
considerado como expressdo Unica e irrepetivel de situagGes historicas concretas que se
fizeram presentes nos diferentes momentos por nos produzidos no percurso desta pesquisa,
quanto das significacfes que se apresentam relativamente estaveis nas diferentes concepcoes
de praticas pedagdgicas utilizadas como fontes de pesquisa e instancias historicas de préaticas
reais interpretadas socialmente.

Com base nessa linha tedrica, o corpus analitico produzido sobre a pratica
pedagdgica foi analisado como fendmeno que ocorre tanto na histéria da sociedade, quanto na
historia individual de cada professora que dela faz parte, envolvendo dimensdes sociais e
culturais; que nesse caso, ndo pode ser estudado de forma fragmentada ou apenas descritiva,
mas analisada e interpretada como pratica social, historica e cultural decorrente dos modos
produzidos pelos sujeitos que dela fazem parte.

A visualizacdo da sintese desses modos esté ilustrada no plano de analise da unidade

tematica pratica pedagogica que apresentamos no Quadro 5:
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Quadro 5- Sintese do Plano de Anélise e Interpretacdo da Unidade Temaética Préatica
Pedagogica

UNIDADE ANALITICA E INTERPRETATIVA

o Identificar os sentidos e significados sobre pratica pedagogica
produzidos pelas professoras.
OBJETIVOS » . Caracterizar a pratica pedagdgica das professoras que atuam no
Centro Educacional Masculino - CEM.
PROCEDIMENTO . Encontro colaborativo
METODOLOGICO e  Sessdo reflexiva
o Videoformagao
UNIDADE EIXOS DIMENSOES INDICADORES
) TEMATICOS
TEMATICA INTERPRETATIVOS
l Aula Expositiva, mecanica e impositiva
Atua como transferidor do conteudo,
] Professor inibindo o poder criador do aluno
Pratica
pedagogica Concebido como sujeito acomodado,
Eclética Aluno adaptado as  determinagBes do
professor.
Nega a dialogicidade —antidialogico
Dialogo
Prética pedagbgica
Visa a superacdo do conhecimento em
] Aula nivel de senso comum
Pratica
pedagdgica E problematizador e respeita o saber
Professor do aluno.
Critica
Aluno Sujeito investigador, critico e criativo
Carater dialdgico, aberto ao ouvir e ao
Dialogo falar.

Fonte: Producdo da pesquisadora com base em Behrens (2003), Perez Gomez (1998) Freire (1987)

O objetivo do Quadro 5 é apresentar ao leitor a relacdo existente entre os objetivos
especificos da pesquisa, a unidade tematica pratica pedagdgica e os procedimentos
metodoldgicos utilizados para producgdo dos dados, bem como destacar os eixos teméticos que
elencamos para analise da préatica pedagogica das professoras participes deste estudo.

Melhor explicitando, para andlise da unidade tematica pratica pedagogica elegemos
dois eixos: 0 primeiro eixo € a pratica pedagdgica eclética e o segundo eixo € a préatica

pedagogica critica. Dada a efetivacdo da andlise, levamos em considera¢do os indicadores
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interpretativos relacionados ao desenvolvimento da aula, a atuagdo das professoras, a
concepcdo de aluno e a utilizacdo do didlogo. Os indicadores explicitados encontram-se
referendados na revisao de literatura que discutimos na quarta se¢ao desta dissertagéo.

Sintetizamos este topico frisando que as discussdes nele tecidas estdo relacionadas a
estrutura da analise e aos procedimentos analiticos que embasam esta pesquisa. No que tange
ao referencial tedrico que fundamentou nossa analise, destacamos que optamos pela anélise
do discurso critica como objeto tedrico e pelos dispositivos tedricos linguagem, tema e
significacdo, para os quais buscamos suporte em Bakhtin (2002) e Ibiapina (2011).

Na préxima secdo, discutimos questBes referentes a transcricdo dos episddios

analisados, que se fazem presente na quarta secao deste trabalhado.

2.5 Sinais conversacionais verbais utilizados na transcri¢do dos dados analisados

Visando dar melhor compreensdo a andlise das transcrigdes, adotamos o sistema
ortografico sugerido por Marcuschi (2007), porque possibilita seguir a escrita padrdo e
considerar a producéo real dos dados produzidos.

No quadro 6 destacamos 0s sinais com suas respectivas significacdes:

Quadro 6 - Sinais conversacionais verbais

SINAIS SIGNIFICACOES
1 Falas simultaneas
[ Sobreposicao de vozes
(+) Pausas ou siléncios

(incompreensivel) | Davidas ou suposi¢des

/ Truncamentos bruscos
(@)) Comentarios do analista
---- Silabagdo

(.. Transcrigdo parcial
[..] Corte na producéo

Fonte: Producdo da pesquisadora com base em Marcuschi (2007).

Para identificacdo dos interlocutores na producdo dos enunciados transcritos

adotamos a seguinte sistematica: as participes que aderiram volitivamente a participacdo da
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pesquisa serdo identificadas pelas cores rosa, azul, laranja, verde e vermelho. Enquanto
pesquisadora externa, adotamos como pseudénimo a cor salmon. Quanto aos alunos, por se
tratarem de adolescentes, acatamos a sugestdo dada pela professora Pollyana Jericd durante o
exame de qualificacdo, de identifica-los nas transcricdes como Flicts, fazendo referéncia a um
personagem da obra literaria do autor Ziraldo. Na obra de Ziraldo, que recebe o titulo de
Historia das cores, Flicts € um personagem que representa uma cor muito esperta, que por ser
diferente das outras sete cores, sente-se desprezada e precisa usar de inteligéncia e coragem
para conquistar seu lugar no mundo. Assim, os alunos serdo identificados da seguinte forma
durante as transcrigdes:

Sala de primeira etapa: Flict 1, Flict 2, Flict 3.

Sala de segunda etapa: Flict 4, Flict 5, Flict 6, flict 7

Os dados transcritos que compuseram 0 meta-texto foram selecionados, nos
encontros colaborativos, nas sessdes reflexivas, nas videoformacbes e nas aulas
videogravadas, levando-se em consideracdo fragmentos de enunciados que se aproximavam
do objeto de estudo em questao, a pratica pedagdgica.

Os dados escolhidos para a analise, e que neste trabalho sdo apresentados na forma
de episddios, foram os que se mostraram mais significativos para este estudo. A organizacao
das enunciac6es foi feita em quadros enumerados e nomeados, e 0s enunciados selecionados
nos eventos que compdem o corpus analitico aparecerdo a frente dos turnos das falas,
recebendo numeracdo cronologica. Para enfatizar os temas e as significacfes analisados e
discutidos, utilizaremos negrito.

Sintetizamos esta secdo frisando que as discusses nele tecidas estdo relacionadas
aos procedimentos analiticos que embasam esta pesquisa, a estrutura da analise e aos
procedimentos adotados para transcricdo dos dados, tais como, sinais convencionais verbais e
identificacdo dos interlocutores dos episodios analisados.

No que tange ao referencial tedrico que fundamentou a analise desta pesquisa,
destacamos que optamos pela analise do discurso critica como objeto tedrico, e pelos
dispositivos tedricos linguagem, tema e significacdo, para os quais buscamos suporte em
Bakhtin (2002) e Ibiapina (2011).

Destacamos que os dados analisados nesta dissertacdo possuem relagdo com nosso
comprometimento com a veracidade das informacdes, e com a postura ética e critica em nos
mantermos fiéis aos principios da Pesquisa Colaborativa. Postura essa que nos impulsionou a
garantir a credibilidade da pesquisa que realizamos, como passamos a discutir no préximo

topico.
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2.6 Credibilidade da pesquisa

Nesta parte da dissertacdo destacamos consideragdes acerca dos procedimentos que
adotamos no percurso investigativo na intencdo de garantir credibilidade para este trabalho
cientifico. Ressaltamos que procuramos conduzir esta pesquisa atentando para os padrbes
éticos exigidos em trabalhos cientificos. Assim, além de esclarecermos as participes sobre 0s
procedimentos que adotariamos durante a pesquisa, elaboramos termo de consentimento que
foi devidamente assinado pela professora-orientadora desta pesquisa e pelas colaboradoras da
instituicio 16cus da pesquisa, e encaminhada com o projeto de pesquisa a0 Comité de Etica
em Pesquisa, em 13/10/2011. A documentacdo foi analisada e aprovada em 23/11/2011,
comprovando que a pesquisa seria conduzida dentro dos padrdes éticos.

O conteudo da pesquisa também foi discutido em algumas disciplinas no decorrer do
curso de mestrado, quando recebeu sugestdes por parte de colegas e professores. De forma
recorrente, as etapas da pesquisa foram apresentadas e discutidas nos seminarios de orientacao
da pesquisa e nos encontros do ndcleo de pesquisa FORMAR.

Nesse percurso tivemos a oportunidade de apresentar e discutir nossa pesquisa nos
eventos que constam no Quadro 7.

Quadro 7 - Eventos em que a pesquisa foi discutida

EVENTO LOCAL ANO
IV simposio de Acdo Cidada- | Faculdade Sete de Setembro / Fortaleza-CE 2010
SIAC
IV Seminério de Extensdo da | Universidade Estadual do Piaui - UESPI / Teresina-Pl 2010
UESPI
VI Encontro de Pesquisa em | Universidade Federal do Piaui/ Teresina-PlI 2010
Educacédo da UFPI
XX Encontro de Pesquisa | Universidade Federal de Manaus - UFAM 2011
Educacional do Norte e | Manaus-AM
Nordeste
Coldquio da AFIRSE - Sessdo | Universidade Federal do Piaui - UFPI/ 2011
Brasil Teresina-Pl

Fonte: Producdo da pesquisadora

As consideragdes apresentadas nesta secdo estdo relacionadas ao referencial teorico-
metodoldgico que subsidiou esta pesquisa. O foco da mesma é dar clareza quanto a base

tedrica da Pesquisa Colaborativa, abordagem a qual fizemos opgdo para a realizacdo deste
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trabalho investigativo, bem como destacar os principios e procedimentos que contribuiram
para que analisassemos a pratica pedagdgica desenvolvida no CEM.

Nesta mesma se¢do destacamos ainda o discurso como objeto tedrico, e a linguagem,
o0 tema e a significacdo como dispositivos tedricos que subsidiaram a proposta analitica, além
de enfatizarmos os padrdes adotados na transcricdo dos dados expostos na quarta se¢do desta
dissertagcdo, bem como os procedimentos adotados para garantir a credibilidade da pesquisa.

Na proxima secdo que possui carater descritivo, destacamos os fatos que
influenciaram na implantacdo do CEM, local em que as participes da pesquisa desenvolvem a
pratica pedagdgica, objeto de estudo desta pesquisa.
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3 VENTOS QUE GIRAM A FAVOR DA IMPLANTACAO DO CEM

Cor, ar e movimento séo todos simbolos de vida, cujo
transito, faz-nos perceber os fendmenos, que nos sdo
apresentados, de modo diferenciado, em face ao
movimento. O conhecimento é sempre mediado pelas
percepcdes e vivéncias, nesse processo interativo, o
ser humano emerge em sua complexidade
biopsicossocial.

Pollyana Jerico

A epigrafe que inicia esta se¢do da dissertacéo faz referéncia aos fendbmenos cor, ar e
movimento, perceptiveis em face do movimento do cata-vento. O mesmo possui sintonia com
0 objetivo proposto para esta fase da dissertagdo. Ou seja, a partir do movimento histérico-
social, evidenciar o processo de implantagdo das medidas socioeducativas em Teresina, bem
como o processo de incorporacdo do professor na equipe multidisciplinar que atua no Centro
Educacional Masculino. Além das discussdes acerca da implantagdo das medidas
socioeducativas discorremos sobre a adolescéncia, interagindo com as percepcbes da
psicologia do desenvolvimento e da Abordagem Socio-Historica.

Os dados apresentados nesta unidade foram produzidos a partir da revisdo de
literatura em obras que discutem politicas de atendimento a crianga e ao adolescente, como
Volpi (1999), Rizzini (2009), Costa (2001), Sinase (2006), entre outros, bem como acerca da
implantacdo do CEM, com base em Carvalho (2009), e sobre as caracteristicas do adolescente
em seus aspectos psicoldgicos e emocionais, tomando como base a Psicologia do
Desenvolvimento, Calligaris (2009), Cole;Cole (2004) e a visdo de adolescéncia na
perspectiva Socio-Histdrica, Bock (1980).

A proposta desta unidade descritiva e interpretativa é pioneira, haja vista que no
Piaui ndo encontramos registros de pesquisa em nivel de Mestrado em Educacdo que relate
estudos realizados com o foco que evidenciamos nas medidas socioeducativas, e mais
especificamente, sobre a pratica pedagdgica desenvolvida no CEM.

Para a producdo realizamos buscas nas obras do campo de Servigo Social, da

Psicologia e na Legislacdo brasileira, conforme descrevemos em seguida.
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3.1 Origem das medidas socioeducativas & luz da historicidade e de marcos legais®

Visando compreender o processo de implantagdo das medidas socioeducativas em
Teresina, e como o professor passou a integrar a equipe multidisciplinar do CEM, este tdpico
apresenta consideragdes acerca dos marcos legais e das acdes desenvolvidas pela esfera
publica que contribuiram para que a medida socioeducativa com privacao de liberdade fosse
implanta da no Estado do Piaui.

Para tanto, apresentamos nos préximos paragrafos o resgate histérico acerca das
politicas de atendimento as criancas e adolescentes no Brasil, destacando que o foco desse
resgate historico recaiu principalmente sobre os estudos de Volpi (1999), Fernandes (1998),
Rizzini (2009), Carvalho (2009), entre outros.

Na contemporaneidade, a pratica de atos infracionais na adolescéncia e as condutas
judiciais em relacdo a essa pratica sdo ainda hoje muito discutidas e polemizadas, tendo
sofrido ao longo da historia das politicas de atendimento as criancas e aos adolescentes
graduais modificacbes nos varios setores da sociedade. Reinsercdo social, readaptacao,
reintegracdo social, ressocializacdo sdo expressdes utilizadas ao longo dos anos com
referéncia ao trabalho educativo destinado ao atendimento de adolescente em conflito com a
lei.

De acordo com Rizzini (2009), no que se refere as politicas dirigidas a infancia e a
adolescéncia, prevaleceu no Brasil a necessidade de controle da populagédo pobre, vista como
perigosa. Nessa perspectiva, impuseram reiteradas propostas assistenciais destinadas a
compensar a auséncia de politica social efetiva que proporcionasse condi¢des equitativas de
desenvolvimento para crianca e adolescente. No Brasil a historia mostra que foram muitas as

maos pelas quais passaram as criancas, como sintetiza Rizzini (2009):

o Nas mdos dos jesuitas: a evangelizagéo;

o Nas maos dos senhores: criancas escravas;

o Nas mdos das Cémaras Municipais de Santa Casa de MisericOrdia: criangas
expostas;

o Nas méos dos asilos: criangas 6rfas, abandonadas ou desvalidas;

o Nas maos dos higienistas e filantropos;

o Nas méos dos tribunais: reformatorios e casas de correcéo;

° Embora nesta secdo descrevamos os fatos de forma hierarquizada, destacamos que 0s mesmos se inter-
relacionam influenciando uns aos outros.
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o Nas mdaos da policia: defesa nacional,

o Nas maos dos patrdes: crianca trabalhadora;

o Nas mdos da familia: incapazes de criar os filhos;

o Nas mados do Estado: clientelismo;

o Nas maos das forcas armadas: seguranca nacional;

o Nas méos dos juizes dos menores: menor em situacéo irregular;

o Nas maos da sociedade: criancgas e adolescentes sujeitos de direitos.

Neste espaco de investigacdo dos principais eixos da legislacdo brasileira,
destacamos aspectos vinculados a questdo da infracdo cometida por adolescente, tendo em
vista a relacdo direta com a medida privacdo de liberdade — eixo basilar deste estudo. Nesta
direcdo, investigamos os Cadigos Penais, a Legislacdo Especial e outras leis que contribuam
para uma visdo abrangente da historicidade da legislagéo infanto-juvenil.

De acordo com Rizzini (2000), o primeiro registro historico que marca o inicio da
assisténcia social no Brasil ocorreu no final do século XVII. Autoridade publica da Capitania
do Rio de Janeiro, indignada ao ver criancas vagando pelas ruas, devoradas por cées e gatos,
escreveu carta ao rei de Portugal solicitando alvara para a criacdo de casas para expostos. Na
época do Brasil Colbnia, tanto a historia do atendimento a criancas quanto a da legislacao
eram voltadas para menores abandonados, e as instituicGes de assisténcia funcionavam, até o
final do século XIX, como instituicGes privadas ligadas a igreja.

Com a Independéncia do Brasil e a primeira Carta Constitucional, a partir de 1830
houve a necessidade de substituicdo da legislacdo do Reino de Portugal. Assim, o Cddigo
Criminal do Império do Brasil transformou-se em Lei e fez referéncia a menoridade brasileira,
enfatizando que os menores de quatorze anos ndo seriam submetidos as penas criminais.
Porém, caso agissem com discernimento ao cometerem o crime deveriam ser recolhidos as
casas de correcao.

O Primeiro Cddigo Penal de 1830 ja previa que a responsabilizacdo penal dos
adolescentes estava vinculada as categorias idade e discernimento do adolescente ao critério
etario, segundo o qual o adolescente atingiria a imputabilidade aos 21 anos. Ou seja, na
hiptese de o menor de 14 anos cometer ato infracional, com consciéncia e capacidade de
atendimento, seria reconhecido como culpado e sujeito a cumprir pena em casas de corregao.

Por meio da abolicdo da escraviddo no Brasil e mediante a Proclamacdo da
Republica, foi promulgado o Cédigo Penal dos Estados Unidos no Brasil, a partir de 1890.

Nesse interim o Cddigo Penal Republicano manteve a teoria do discernimento para faixa
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etaria de 9 a 14 anos incompletos, tirando a responsabilizacdo dos menores de 9 anos e
mantendo a atenuante da menoridade para os infratores maiores de 17 anos e menores de 21
anos.

Na década de 1921, a Lei n°® 4.242, de 5 de janeiro de 1921, autorizou 0 governo a
organizar o servico de assisténcia e protecdo a infancia abandonada e delinquente. A lei
determinou a construcdo de abrigos para o recolhimento provisério dos menores de ambos 0s
sexos, que fossem encontrados abandonados ou que tivessem cometido crime ou
contravencdo. Também fixou a imputabilidade em 18 anos e eliminou o discernimento como
critério para afericdo da responsabilidade do menor. De acordo com a lei, “os vadios, os
mendigos e capoeiras” que tivessem mais de 18 anos e menos de 21 anos seriam recolhidos a
Colb6nia Correcional pelo prazo de um a cinco anos.

O Decreto n® 16.672, de 20 de dezembro de 1923, aprova o Regulamento da
assisténcia e protecdo aos menores abandonados e delinquentes, que seriam submetidos pela
autoridade competente as medidas de assisténcia e protecdo; considerando menores
abandonados, entre outras condicdes, vadios, mendigos e libertinos.

Em 1924 foi criado no Rio de Janeiro, a epoca Distrito Federal, o primeiro Juizado
de Menores do Brasil, sendo encarregado da assisténcia, protecdo, defesa, processo e
julgamento dos menores abandonados e delinquentes.

Neste processo, o Decreto n° 5083, de 1° de dezembro de 1926, instituiu o Codigo de
Menores e 0 Decreto n® 17.943-A, de 12 de outubro de 1927, consolidou as leis de assisténcia
e protecdo ao menor, constituindo o Codigo do Menor Mello Mattos, como primeira
legislacdo especifica para a infancia e adolescéncia no Brasil.

Convém destacar que este Cddigo dividia os menores em dois grupos: delinquentes e
abandonados; onde os primeiros deveriam ser internados em casas de correcao e 0s segundos
em patronatos agricolas, embora o tratamento fosse 0 mesmo: a¢Ges punitivas e repressoras.
(CARVALHO, 2009). Isto porque a concepcdo de menores ancorava-se na ideia de que as
criangas orfas, ou que perambulavam pela rua seriam futuros marginais, estando propensas a
tornarem-se futuros infratores.

E importante destacar que o Codigo em questdo determina a criacdo de escola de
preservacdo para menores do sexo feminino, na faixa etdria de 7 a 18 anos de idade, e a
destinacdo da Escola Quinze de Novembro para preservacdo dos menores abandonados do
sexo masculino, e ainda prevé escola de reforma para internacdo de menores julgados do sexo

masculino, na faixa etaria de 14 a 18 anos.
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No cerne da Legislacdo Brasileira, o Decreto-Lei n° 2.848, de 7 de dezembro de
1940, sancionou um novo Codigo Penal, fixando a imputabilidade em 18 anos. Nesse
percurso, a Declaragdo dos Direitos da Crianca discutida na assembleia da ONU em 1959
influenciou as mudancas no cenario da assisténcia a crianca e ao adolescente no Brasil, pois
projetava uma preocupacdo em adotar modelos internacionais nas medidas de protecdo ao
menor. Este considerava residir o bem-estar do menor, conforme o atendimento de uma série
de necessidades basicas: salde, amor, compreensdo e seguranga nacional.

Durante o periodo ditatorial implantado pelo entdo presidente da Republica Getulio
Vargas, o governo federal inaugurou uma politica mais nitida de protecdo ao menor e a
infancia. Assim, foi criado o Servico de Atendimento ao Menor (SAM), que tinha como
funcdo ensinar novas condutas disciplinares aos menores por meio da coercdo social,
adequando-os ao modelo de comportamento e educacéo condizente as normas da sociedade.

Esse oOrgdo visava centralizar a assisténcia do Distrito Federal e resolver 0s
problemas enfrentados pelo Juizo de Menores. No entanto, Paulo Nogueira Filho, diretor do
SAM entre 1954 e 1956, delatou a corrupcdo e a vergonha que imperava nos niveis
hierarquicos, bem como 0s maus-tratos infligidos aos menores assistidos pelo 0rgao,
denominando-o de “Sangue, Corrup¢do e Vergonha”.

Em decorréncia de criticas aos métodos e resultados do “Sem Amor ao Menor”, a
Fundacdo Nacional do Bem-Estar do Menor (FUNABEM) veio substituir o SAM.
Diretamente subordinado a presidéncia da Repulblica, o 6rgdo possuia autonomia na esfera
administrativa e financeira e tinha como tarefa formular e implementar a Politica Nacional do
Bem-Estar do Menor, devendo contrapor-se a concep¢do, propostas e praticas do extinto
SAM.

A partir de 1964 é criada uma nova instituicdo de atendimento ao menor, proposta
pela FUNABEM, a Fundacdo Estadual do Bem-Estar do Menor (FEBEM), a qual se baseava
em métodos pedagdgicos que possibilitariam a reintegracdo do menor a sociedade. Tendo em
vista atender as diretrizes tracadas pela FUNABEM, as FEBEMs espalhadas pelo Brasil
enfatizavam a educacdo e a profissionalizacdo como meios fundamentais para a integracdo do
menor a sociedade. Esse sistema que se baseava principalmente na punicdo e na repressdo
como meio de impor o controle aos internos passou a ser alvo de criticas e de discussdes entre
educadores e profissionais de diversas areas.

Segundo Volpi (1999, p. 15), “Todo sistema de contencdo do adolescente do antigo
Codigo e da “Politica do Bem-Estar do Menor” estava organizado para tratar um

“delinquente” e ndo para atender um adolescente que transgrediu uma norma.”
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As mudancas sociais impulsionadas pelo avassalador processo de urbanizacdo na
década de 1960 e consequentemente éxodo rural no pais, contribuiu para o surgimento das
regides metropolitanas, que corria em paralelo a expansao da pobreza. Com isso, progredia o
processo denominado marginalizacdo, que era entendido pela FUNABEM como situacdo de
baixa renda, de pouca participacdo no consumo de bens materiais e culturais, de incapacidade
de trazer para si 0s servicos de habitacdo, salde, educacdo e lazer. A marginalidade desses
grupos sociais consistia de fato, de serem desassistidos, passando de marginalizados a
marginalizantes.

Nesse cenario, o Codigo Penal de 1969, que ndo entrou em vigor, intencionou
restabelecer o critério do discernimento para imputacdo da responsabilidade penal, a partir dos
16 anos de idade, critério banido no Brasil em 1921. Néo, obstante, naquele ano é decretado
no pais o Codigo Penal Militar, reforcando a questdo do discernimento para a faixa etaria de
16 a 18 anos de idade.

A Lei n°®6.697, de 10 de outubro de 1979, aprovou um novo Cédigo de Menores que
entrou em vigor 120 dias depois. O novo cddigo fundamentava-se na doutrina de protecédo
irregular, em que as criancas e 0s adolescentes passam a ser considerados um problema
nacional, e tratados de forma indiscriminada. Este deixou de referir-se aos menores com a
terminologia bésica anterior — abandonados e delinquentes — aglutinando-0s na expressado
menor em situacdo irregular, calcado na concep¢do de que as criangas e adolescentes que
andavam pelas ruas eram frutos de caréncia e desestruturacdo familiar, e que confinados
teriam melhores condicdes de preencher as necessidades e caréncias decorrentes das
incapacidades familiares.

A condicdo social das criancas e dos adolescentes ndo foi alterada, visto que a
sociedade continua negando-lhes direitos basicos, vitais, sintetizados na Declaracdo Universal
dos Direitos da Crianca, ainda em 1959, tais como salde, amor, compreensdo, educacao,
recreacdo, seguranca social, entre outros. Para Fernandes (1998, p. 42), o protagonista

infanto-juvenil:

Continuou afastado da familia, nas ruas, fazendo qualquer coisa por qualquer
trocado, explorando e sendo explorado, rechacado. Continuou sendo tratado
por muitos rotulos, tanto da sociedade em seu todo, quanto pelas institui¢oes
com ele envolvidas. E 0 que é pior: 0 menor em situagdo irregular foi
considerado, de modo generalizado, como um doente que necessitava de
tratamento e como um desajustado que precisava ser ajustado ou
reintegrado a sociedade.
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Destacamos que as medidas destinadas ao menor aplicadas pela autoridade judiciaria
eram: adverténcia; entrega aos pais ou responsavel, ou a pessoa idénea, mediante termo de
responsabilidade; colocacdo em lar substituto; imposicdo de regime de liberdade assistida;
colocagdo em casa de semiliberdade; internagdo em estabelecimento educacional,
ocupacional, psicopedagdgico, hospitalar, psiquiatrico ou outro adequado. Segundo Fernandes
(1998), a questdo da internacdo retrata a realidade de uma época em que, em certos aspectos,
continua na atualidade, quando a mesma, entre outras caracteristicas e em situacdes
especificas, apenas vestiu-se de nova roupagem: o abrigo.

Em 5 de outubro de 1988 é promulgada a atual Constituicdo da Republica
Federativa do Brasil, que traz a tona um novo estado, uma nova forma prépria de ser. Entre
outras questdes extremamente significativas, emergia na Carta Magna rupturas e inovagoes
que exigiam a criacdo de um direito novo no pais: o direito da crianca e do adolescente,

expresso no Artigo 227.

E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar a crianca e ao
adolescente, com absoluta prioridade, o direito a vida, a salde, a
alimentacdo, a educacdo, ao lazer, a profissionalizacdo, a cultura, a
dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria,
além de colocé-los a salvo de toda forma de negligéncia, discriminacéo,
exploracdo, violéncia, crueldade e opressdo (BRASIL, 1988).

A partir dos anos 1980, com o fim do regime militar e inicio da transicdo para o
regime democratico, iniciou-se na sociedade civil uma mobilizacdo que visava promover
mudanca na linha de atuacdo relativa aos menores. Organiza¢des vinculadas a problematica
da crianca e do adolescente no Brasil, como a Pastoral do Menor, Movimento Nacional de
Meninos e Meninas de Rua e a Comissdo Nacional Crianca e Constituinte, destacaram-se na
articulacdo do novo perfil de atendimento a crianca e ao adolescente, a ser desenhado na
Constituicdo Federal de 1988.

Esse processo contribuiu para a substituicdo da Lei n® 4.513/64 e do Cddigo de
Menores, Lei n° 6.697/79, culminando na criacdo do Estatuto da Crianca e do Adolescente
(ECA) — Lei 8.069/90, o qual passa a dispor sobre a protecdo integral a crianca e ao
adolescente. A nova legislacdo permitiu prever nova estruturacdo na implementacdo de
politicas publicas, em especial sobre o ato infracional, que passa a ser definido pelo Estatuto
da Crianca e do Adolescente (ECA) como contravengdo penal. Considerando dessa forma,
penalmente imputavel, menores de 18 anos, sujeitos as medidas previstas em lei.

Ressaltamos que antes da elaboracdo do ECA as politicas juridicas e socioeducativas

tinham como pano de fundo a doutrina da situacdo irregular, na qual o Codigo de Menores
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brasileiro era baseado. A época, as politicas ndo eram dirigidas ao conjunto da populagio
infanto-juvenil, mas apenas aos menores em situacao irregular.

Outro fator que merece destaque é quanto ao tratamento dado aos adolescentes
infratores. O ECA introduziu mudancas significativas provenientes da constatacdo de que ndo
é 0 adolescente que estd em situacdo irregular, mas as condi¢des de vida em que se encontra.
O antigo Codigo tratava do delinquente e ndo do adolescente que transgredia uma norma,
cometia ato infracional. Ou seja, conduta descrita como crime ou contravenc¢édo penal.

De acordo com Carvalho (2009), como forma de responsabilizar o adolescente que
comete ato infracional, o0 ECA dispde sobre as medidas socioeducativas, que representam a
manifestacdo do Estado em resposta ao ato infracional cometido por maiores de 12 anos e
menores de 18 anos, cujo objetivo principal é a inclusdo social do adolescente infrator por
meio do trabalho pedagogico e ndo punitivo.

A medida socioeducativa prima por trés principios que condicionam sua
aplicabilidade: brevidade — a internacdo deve obedecer prazo minimo de seis meses e maximo
de trés anos, exceto em casos excepcionais, sendo que o adolescente tem direito a liberdade
compulséria ao completar 21 anos; excepcionalidade: determina que a internacdo sO sera
aplicada quando for viavel a aplicacdo das medidas; e o respeito a condicdo peculiar de pessoa
em desenvolvimento, sendo proibido submeté-la a qualquer forma de constrangimento ou
vexame.

Volpi  (1999) afirma que as medidas socioeducativas sdo aplicadas e
operacionalizadas de acordo com as caracteristicas da infragcdo, circunstancia sociofamiliar e
disponibilidade de programas e servicos em nivel municipal, regional ou estadual, sendo as
seguintes:

I- Adverténcia: constitui medida admoestatoria, informativa, formativa e imediata,
sendo executada pelo juiz da infancia e juventude, é aplicavel as infracbes de
menos importancia com o fito de alertar os pais para as atitudes do adolescente. A
adverténcia devera ser reduzida a termo e assinada pelas partes;

[I- Obrigacdo de reparar o dano: medida cabivel nas lesdes patrimoniais que se faz
a partir da restituicdo do bem, do ressarcimento e ou com o fito de despertar o
senso de responsabilidade do adolescente acerca do bem alheio. A
responsabilidade de reparar o dano é do adolescente, sendo intransferivel e
personalissima. No entanto, havendo manifesta a impossibilidade de aplicacdo da

medida, a mesma poderéa ser substituida por outra mais adequada;
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lll- Prestacdo de servicos a comunidade: consiste em uma forma de punigdo util a

Vi

sociedade, onde o adolescente em conflito com a lei ndo é subtraido ao convivio
social, devendo realizar tarefas gratuitas de interesse geral, proveitosas a seu
aprendizado e a necessidade social. A aplicacdo dessa medida depende
exclusivamente do Juizado da Infancia e Juventude, mas para sua
operacionalizagdo é imprescindivel o uso de programa que estabeleca parcerias
com 0rgdos publicos e organizagdes ndao governamentais, pois oportunizara ao
adolescente a experiéncia da vida comunitaria, de valores sociais € compromisso
social;

Liberdade assistida: constitui-se como medida coercitiva quando se verificar a
necessidade de acompanhamento da vida social do adolescente, e sera cabivel
quando se entender a ndo necessidade da internacdo. Sua intervencdo educativa
manifesta-se no acompanhamento personalizado por equipe multidisciplinar,
garantindo-se 0s aspectos de protecdo, manutencdo de vinculos familiares,
cotidiano, insercdo comunitaria, frequéncia a escola, insercdo no mercado de
trabalho, bem como em cursos profissionalizantes e formativos. A liberdade
assistida podera ser desenvolvida por grupos comunitarios com orientadores
voluntérios, desde que 0s mesmos sejam capacitados, supervisionados e integrados
a rede de atendimento ao adolescente;

Semiliberdade: esta medida contempla os aspectos coercitivos desde que afasta o
adolescente do convivio familiar e da comunidade de origem. Contudo, ndo o
priva totalmente de seu direito de ir e vir. Os aspectos educativos desta medida
baseiam-se na oportunidade de acesso a servigos, organizacfes da vida cotidiana,
por meio de ampla relacdo com programas sociais e formativos no ambito externo
da unidade do programa. Esta medida pode substituir em parte a medida de
internacdo, sendo determinada desde o inicio ou consistir em transicdo para o
semiaberto. Necessitando para tanto que o programa seja divido em duas
abordagens: uma destinada a adolescentes em transicdo da internacdo para a
liberdade e ou regressdao de medida; e outra aplicada como primeira medida
socioeducativa;

Medida de internacgdo: trata-se de privacdo de liberdade e ndo comporta prazo
determinado, uma vez que a reprimenda adquire o carater de tratamento
regenerador do adolescente. Esta é a Ultima das medidas na hierarquia do

agravamento do ato infracional cometido pelo adolescente, devendo, de acordo
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com o ECA, ter carater pedagdgico e ndo punitivo ou repressivo. Assim, a
restrigdo de liberdade deve significar submissdo a um sistema de seguranga para o
cumprimento da medida, e apenas limitacdo do exercicio pleno de ir e vir do
adolescente, além da garantia de outros direitos constitucionais que contribuem
para sua formagéo cidada (BRASIL, 1990).

Como preconiza o ECA, no Estado do Piaui as medidas socioeducativas Prestacdo de
Servigo a Comunidade e Liberdade Assistida estdo sob responsabilidade do municipio, e as
medidas socioeducativas Semiliberdade e de Internacdo continuam vinculadas a Secretaria
Estadual da Assisténcia Social e Cidadania (SASC). Em Teresina, a medida socioeducativa
com privagdo de liberdade é desenvolvida em duas instituicdes: O Centro Educacional
Feminino (CEF), local destinado as adolescentes do sexo feminino, e 0 CEM, instituigdo que
abriga adolescentes do sexo masculino, local em que realizamos esta pesquisa.

De acordo com o Sistema Nacional de Medida Socioeducativa (SINASE), o0s
programas socioeducativos deverdo utilizar-se do principio da incompletude institucional, que
é caracterizado pela utilizacdo do méaximo possivel de servigos, tais como: saude, educacao,
defesa juridica, trabalho, profissionalizacéo, entre outros.

Nesse sentido, a educacdo torna-se sindbnimo de ressocializacdo e reinsercdo, e
devera possibilitar ao adolescente reflexdo critica acerca de sua realidade cotidiana, incluindo
nesta reflexdo o resgate da cidadania. Acerca da importancia dos principios pedagogicos para

os adolescentes em conflito com a lei, afirma Volpi (1999, p. 32) que:

O processo pedagogico deve oferecer espaco para que o adolescente reflita
sobre os motivos que o levaram a praticar o crime, ndo devendo contudo
estar centrado no cometimento do ato infracional. O trabalho educativo deve
visar a educagdo para o exercicio da cidadania, trabalhando desta forma os
eventos especificos da transgressdo as normas legais, mediante outros
eventos que possam dar novo significado a vida do adolescente e contribuir
para a construcdo de seu projeto de vida.

Para que a aplicacdo dessas medidas tenha natureza essencialmente pedagdgica,
respeitando efetivamente, sua nomenclatura, € que surge a pratica pedagogica como meio de
promover a completude pessoal atraves da educagdo. Para tanto, torna-se necessario que 0
professor assuma uma postura ndo baseada na racionalidade técnica, mas que o leve a
reconhecer sua capacidade de confrontar suas a¢des cotidianas com produces tedricas, bem
como rever e pesquisar praticas e teorias de forma a produzir novos caminhos e novas praticas

de ensinar. Nessa perspectiva, destaca Volpi (1999, p. 34):
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A escolarizagdo deve possibilitar, de maneira geral, que os adolescentes
aprendam em conjunto de conhecimentos que os ajude a localizarem-se no
mundo e colabore com 0 seu regresso, permanéncia ou continuidade na rede
regular de ensino.

Para compreender o processo educacional realizado no contexto das medidas
socioeducativas em Teresina, mais especificamente a medida com privacao de liberdade que
se desenvolve no CEM, local em que realizamos esta pesquisa, torna-se viavel que situemos a
implantacdo das medidas socioeducativas no Piaui, fazendo relacdo com o0s programas
federais de atendimento a crianca e ao adolescente que ocorreram ao longo dos anos no
Brasil.

Segundo Carvalho (2009), a medida socioeducativa de internacdo foi implantada no
Estado do Piaui a partir da década de 1970 com a criacdo do Centro de Recepcdo e Triagem
(CRT) que se baseava no PNBEM, inclusive adotando todos os procedimentos e orientagdes
previstas pela politica deste programa, como padréo arquiteténico e forma de atendimento.

A priori, o CRT tinha como objetivo atender adolescentes que cometiam infragdes
consideradas graves. No entanto, passou a atender também criancas e adolescentes em
situacdo de abandono, vadiagem e dependéncia quimica. Nessa instituicdo, ndo havia
atividades de cunho profissionalizante ou de lazer, ocasionando ociosidade no cotidiano
daqueles que l& se encontravam.

O CRT passa a ser alvo de criticas por parte de organizacGes ligadas aos direitos
humanos a partir de 1976. Denuncias sobre o padrdo de atendimento que tinham como base a
institucionalizacdo forcada e violenta contribuiram para que a instituicdo passasse por reforma
fisica, e reinaugurada no mesmo ano com a denominacgdo de Centro Integral de Atendimento
ao Menor e a Familia (CIAMF). O atendimento proposto pelo CIAMF perdurou até meados
da década de 1980, quando foi desativado.

A referida instituicdo foi reativada com outra denominacdo em 1989. O Centro de
Apoio Social ao Adolescente (CASA) era vinculado diretamente ao entdo Servi¢o Social do
Estado do Piaui (SERSE) e visava corresponder ao novo processo de adequacdo exigido pela
legislacdo, levando em consideracdo toda a discussdo que vinha sendo desenvolvida no seio
da sociedade brasileira.

No entanto, embora apresentasse novas reformulacGes no atendimento e estrutura
fisica, 0 CASA ainda apresentava 0 mesmo tratamento destinado aos adolescentes internos no
antigo CRT, representando a indiferenca dos poderes constituidos em relagdo ao adolescente

que se encontrava sob a protecédo da justica. Ou seja, a preocupacdo maior era o controle dos
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seus atos. Assim, a pedagogia adotada pelo CASA estava relacionada as praticas punitivas por
meio de castigos rotineiros, praticados como forma de correcdo, que tinham o intuito de
manter a ordem e o controle da instituicao.

A instituicdo narra em seu registro historico varios movimentos de revolta e rebelido
organizados pelos adolescentes internos, demonstrando indignagdo com o tratamento ao qual
estavam sendo submetidos. Um motim que teve grande destaque na sociedade piauiense
ocorreu em 2002, que resultou na destruicdo parcial da instituicdo e na morte violenta de um
dos adolescentes.

Com este fato a instituicdo foi desativada por trés meses para reforma, e 0s
adolescentes foram transferidos provisoriamente para o sistema prisional de adultos. Além da
reforma fisica do antigo CASA, surge a necessidade de implantacdo de uma nova proposta
pedagdgica, que adequasse 0 novo centro as diretrizes pedagdgicas e arquitetdnicas
preconizadas pelo ECA. Assim, surge o Centro Educacional Masculino (CEM), uma nova
nomenclatura ja implementada em outros Estados brasileiros.

Com capacidade de atendimento para 60 adolescentes, em 2011 o CEM tem uma
média de 67 internos, que continuam sob a responsabilidade do Juizado da Infancia e
Juventude e coordenacdo da Diretoria da Unidade de Atendimento Socioeducativo (DUASE),
setor da SASC.

Em seu quadro funcional, o CEM possui uma equipe multidisciplinar composta por
dois coordenadores, um pedagogico e outro administrativo, 01 psicéloga, 02 assistentes
sociais, 15 educadores sociais, uma educadora social responsavel pelas oficinas
profissionalizantes.

No ambulatério atuam um médico clinico geral, uma enfermeira, duas técnicas de
enfermagem. Ja a equipe formada por profissionais da educacéo é composta por uma diretora,
uma coordenadora pedagogica, uma coordenadora de educacéo fisica e 18 professores.

Ao ingressarem no CEM os adolescentes participam de entrevista com psicélogas,
assistentes sociais e posteriormente com a coordenadora pedagdgica, objetivando conhecer
melhor o adolescente, bem como elaborar o Plano Individual do Adolescente (PIA). O quadro
8 apresenta a caracterizacao dos adolescentes internos no CEM no primeiro semestre de 2011,
e destacamos que as informacgdes que constam nele foram produzidas com base nas
entrevistas realizadas pela equipe interdisciplinar no periodo de admissdo dos adolescentes no
CEM.
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67 adolescentes do sexo masculino,

Idade entre 12 e 19 anos.

29 oriundos do interior do Piaui.

Residentes em moradias sem estrutura em bairro com escassez de equipamentos urbanos.

Presenca da figura feminina como referéncia familiar (mée ou avo).

Relacionamento com os pais marcado por conflitos.

Precoce iniciacdo sexual.

15 % sdo pais.

Baixa escolaridade — (04) analfabetos, (57) Ensino Fundamental (06) Ensino Médio

Alto indice de repeténcia escolar — 75%

85% usuarios de drogas.

Ojeriza a figura do policial.

Ato infracional mais praticado: homicidio.

45% dos adolescentes sdo reincidentes no ato infracional.

Fonte: Entrevistas realizadas pela equipe multidisciplinar do CEM.

Outro referencial legal para as medidas socioeducativas é o Sistema Nacional de

Medida Socioeducativa (Sinase). De acordo com este documento, os parametros da agdo

socioeducativa estdo organizados pelos seguintes eixos estratégicos: suporte institucional e

pedagdgico; diversidade étnico-racial, de género e de orientacdo sexual; cultura, esporte e

lazer; saude; escola; profissionalizacdo/trabalho/previdéncia; familia e comunidade, além de

seguranca. No tocante ao eixo educacdo, destacamos 0s seguintes parametros:

1- Consolidar a garantia de regresso, sucesso e permanéncia dos adolescentes na

rede formal de ensino, por meio de parcerias com 0rgaos executivos do sistema

de ensino;

2- Redirecionar a estrutura e organizacdo da escola, favorecendo a dinamizagéo das

acOes pedagdgicas, o convivio em equipes de discussdo, reflexdes e estimulo ao

aprendizado e as trocas de informagdes; rompendo com a repeticdo, rotina e

burocracia;
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3- Propiciar condi¢fes adequadas aos adolescentes para a apropriagdo e produgéo
do conhecimento;

4- Garantir 0 acesso a todos os niveis de educacgdo formal aos adolescentes internos,
de acordo com suas necessidades, podendo, para tanto, haver unidade escolar
localizada no interior do programa, unidade vinculada a escola existente na
comunidade ou inclusdo na rede publica externa;

5- Estreitar relacbes com as escolas, visando tornar publico a proposta pedagdgica
do programa que executa o atendimento socioeducativo, bem como sua
metodologia de acompanhamento aos adolescentes;

6- Desenvolver conteudos escolares, artisticos, culturais e ocupacionais de maneira
interdisciplinar;

7- Permitir 0 acesso a educagdo escolar considerando as particularidades do
adolescente com deficiéncia, equiparando as oportunidades em todas as areas
(transporte, materiais didaticos e pedagdgicos, equipamentos e curriculo,
acompanhamento especial escolar, capacitagdo de professores, instrutores e
profissionais especializados, entre outros);

8- Garantir na programacdo das atividades espaco para acompanhamento
sistematico das tarefas escolares, auxiliando o adolescente em possiveis
dificuldades, contudo, trabalhando para sua autonomia e responsabilidade.

9- Construir sintonia entre a escola e o projeto pedagogico do programa de
internacéo (SINASE, 2006).

Ao analisarmos 0s eixos anteriormente citados, afirmamos que durante 0 percurso
investigativo desta pesquisa observamos a concretude de algumas agdes preconizadas pelo
SINASE, sobre as quais discutimos na sequéncia.

A existéncia do anexo escolar nas dependéncias do CEM, vinculado ao Centro de
Educacdo Basica Professor James Azevedo favorece o ingresso ou regresso dos adolescentes
na rede formal de ensino, haja vista que os alunos de primeira a quarta Etapa da EJA podem
assistir aulas na propria instituicdo.

Os alunos de Ensino Médio sdo matriculados no Centro de Ensino de Jovens e
Adultos Professor Claudio Ferreira, que oferta Educacdo de Jovens e adultos semipresencial.
Nesta modalidade de ensino os alunos estudam no préprio CEM por meio de modulos com
contetdos especificos das disciplinas curriculares e realizam exames avaliativos agendados

previamente nas dependéncias desta instituigao.
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No ano de 2010 e 2011 os alunos tiveram oportunidade de realizar exames supletivos
organizados pela Secretaria Estadual de Educacdo, que oportuniza a conclusdo do Ensino
Fundamental ou Ensino Médio aqueles que n&o a tiveram na idade propria.

Destacamos que o espaco fisico destinado as atividades escolares propicia condi¢Ges
adequadas para producdo do conhecimento dos adolescentes internos no CEM. No entanto,
observamos a dificuldade que as professoras tém em ministrar aulas dentro dos alojamentos
dos adolescentes que ndo frequentam o espaco escolar. Estes adolescentes ficam alojados nos
setores C, D, E e Frontal que ndo oferecem estrutura para que 0s mesmos assistam aulas,
contradizendo as exigéncias do SINASE.

Outro impasse evidenciado nesta pesquisa esta relacionado a escassez de recursos
materiais e financeiros destinados ao trabalho pedagdgico, bem como inexisténcia da
formacdo continuada que as professoras necessitam para desenvolver pratica pedagogica
significativa, o que denota descaso por parte tanto da SEDUC como da SASC, dificultando a
garantia da execucdo das atividades pedagogicas e do acompanhamento sistematico das
tarefas escolares que auxiliam o adolescente em suas possiveis dificuldades.

Esta dissertacdo teve como foco a pratica pedagogica desenvolvida nas salas de
primeira e segunda etapa da Educacdo de Jovens e Adultos, que fazem parte do anexo Centro
de Educacdo Basica Professor James Azevedo, instalado nas dependéncias do CEM. Essas
salas de aula séo regidas por professoras que fazem parte do quadro de professores efetivos da
Secretaria Estadual de Educacédo do Estado do Piaui.

Visando enriquecer a compreensdo por parte do leitor acerca da instituicdo em que a
pesquisa foi realizada, encerramos este topico destacando informacgdes e imagens referentes
ao CEM.

O CEM funciona sob a responsabilidade da Secretaria Estadual da Assisténcia Social
e Cidadania (SASC) abriga adolescentes que cometeram atos infracionais de natureza grave, e
que por decisdo do Juizado da Infancia e da Adolescéncia encontram-se privados de
liberdade, por periodo ndo excedente a trés anos.

Na Figura 8 destacamos a entrada principal do CEM.
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Figura 8 - Entrada principal do CEM™®
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Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora produzido em 15/04/2011.

A entrada principal do CEM, como demonstramos na Figura 8, da acesso a sala de
coordenacdo geral, salas de atendimento psicossocial, consultério ambulatorial e dentéario,
aléem dos alojamentos A, B e Frontal em que os alunos ficam acomodados e as salas de aula.
Os alojamentos C,D e E estéo localizados entre a entrada principal e a sala da guarda, local
onde policiais fazem as revistas em pessoas que chegam ao CEM, como funcionarios,
visitantes, bem como dos adolescentes quando precisam sair da instituicéo.

Desde 2001 esta instituicdo possui espaco especifico para a realizacdo das atividades
escolares. Em 2007 foi inaugurado o anexo do Centro de Educacdo Basica Professor James
Azevedo nas dependéncias do CEM, representando melhora significativa em sua estrutura
fisica. Atualmente existem quatro salas de aula, uma biblioteca, além da sala para as
professoras, e sala de video.

Na Figura 9 demonstramos a fachada do anexo escolar onde podemos observar trés

das quatro salas de aula e entrada para a sala de leitura.

1 As imagens das dependéncias fisicas do CEM e dos adolescentes ali internos que constam neste trabalho
foram autorizadas pela coordenacéo da instituigao.
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Figura 9- Fachada do anexo escolar

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora realizado em 15/04/2011.

Os adolescentes ficam alojados em seis setores™ distintos: A, B, C, D, E e o quinto
setor denominado de Frontal. Destes, apenas os adolescentes alojados nos setores A e B
assistem aulas no espaco escolar demonstrado na Figura 9. No primeiro momento, de 8h as
10h, as aulas sdo ministradas para adolescentes do setor A, no segundo momento as aulas
acontecem de 10h e 10 minutos as 11 horas e 30 minutos e sdo ministradas para adolescentes
do setor B.

Os adolescentes dos setores C, D, E e Frontal sdo acompanhados por professoras em
seus proprios alojamentos e recebem orientacBes relacionadas ao conteddo e as atividades
complementares. Esta distribuicdo organizativa de horarios e atendimento diferenciado da-se
para evitar conflitos entre os adolescentes internos, considerando que muitos destes possuem
rixa uns com os outros, e 0 encontro destes no espaco escolar pode causar algum transtorno.

Nas Figuras 10, 11 e 12 apresentamos imagens de atividades educacionais:

11 Estes setores referem-se ao espago onde ficam as selas onde os adolescentes dormem e um espaco aberto para
atividades fisicas e lazer.



76

Figura 10 - Adolescente em sala de aula

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora produzida em 15/04/2011.

A Figura 10 destaca uma das salas de aula que fazem parte do anexo escolar. Na
sequéncia apresentamos na Figura 11 imagem do atendimento escolar que ocorre de forma
diferenciada da que destacamos na Figura, visto que o aluno assiste aula no proprio setor que

em que esta alojado e ndo na sala de aula.

Figura 11- Adolescente assistindo aula proximo ao alojamento Frontal
n|

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora produzido em 15/04/2011.
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O atendimento escolar diferenciado em destaque na Figura 11 da-se basicamente por
trés razbes, por serem recém-chegados na instituicdo passam por periodo de adaptacdo, por
motivo de indisciplina ou para protecdo do proprio aluno.

Quando a indisciplina envolve um grupo maior de adolescentes, todos ficam
impossibilitados de sairem dos setores em que estdo alojados por determinado periodo, e para
que ndo haja prejuizo quanto ao processo escolar, as aulas sdo ministradas dentro dos proprios

alojamentos, como destacamos na Figura 12.

Figura 12- Aulas ministradas dentro do alojamento A

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora produzido em 15/04/2011.

A imagem em destaque na Figura 12 mostra um momento em que o0s adolescentes do
setor A participavam de palestra do projeto educacional Viver com Salde, quando um dos
professores da equipe pedagogica proferia palestra sobre Doencas Sexualmente
Transmissiveis (DSTSs).

Como mencionado anteriormente, o ensino desenvolvido no CEM é na modalidade
Educacgdo de Jovens e Adultos, organizado em etapas anuais (12 a 42 etapa), e tem em seu
curriculo as disciplinas de Lingua Portuguesa, Matematica, Historia, Geografia, Ciéncias,

Educacdo Fisica e Arte, que sdo lecionadas por professoras, sendo trés professoras nas salas
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de primeira e segunda etapa, e por professoras de areas especificas nas salas de terceira e
quarta Etapa.

No primeiro semestre de 2011 os alunos participaram de oficinas planejadas pela
coordenacdo do proprio CEM, tais como informatica, mecanica de motocicleta, jardinagem,
panificagdo e reciclagem de materiais reutilizaveis. Eles também participaram do Programa
Mais Educacdo do Governo Federal, que tem como objetivo proporcionar ao aluno um
curriculo alternativo de atividades. Este Programa acontece em forma de oficinas
desenvolvidas no turno da tarde, tendo em seu curriculo oficinas de banda fanfarra, danca,
letramento, futsal e ténis de mesa.

Outro projeto que esta inserido na proposta pedagogica do CEM, e que trabalha em
parceria com a equipe escolar é o Projeto Celebrando a Vida. Este tem como objetivo
trabalhar a espiritualidade dos adolescentes por meio de encontros que acontecem aos finais
de semana dirigidos por colaboradores da comunidade teresinense, e em atividades que visam
aproximar a familia dos adolescentes do contexto escolar.

Diante do exposto, concluimos esta secdo da dissertacdo destacando que o estudo
sobre as politicas assistenciais direcionadas a crianca e ao adolescente no Brasil contribuiu
para que observassemos a trajetdria das alteragcdes de conceitos, da legislacdo e das mudancas
politicas, no tocante ao atendimento de criangas e adolescente.

Neste estudo foi possivel perceber que a implantacdo do CEM possui relagdo com a
criacdo do Centro de Recepcdo e Triagem do Estado do Piaui na década de 1970, que se
baseava no Plano Nacional do Bem-Estar do Menor, e que desde a década de 1980, quando a
instituicdo era conhecida como CASA, o professor ja fazia parte da equipe multidisciplinar
que atendia adolescentes privados de liberdade.

As primeiras atividades escolares desenvolvidas com os adolescentes internos tinham
como objetivo o reforco escolar e eram realizadas por trés professoras. A partir de 2000 o
quadro docente expandiu por meio de convénio firmado entre Secretaria Estadual da
Educacdo e Cultura e Secretaria da Assisténcia Social e Cidadania, possibilitando que o0s
professores ministrem aulas em instituicdes que desenvolvem programas socioeducativos,
embora continuem vinculados a SEDUC.

Compreendemos que a comunidade escolar do CEM possui alguns desafios a serem
superados nos anos vindouros, inclusive no tocante a formacgdo continuada das professoras
com foco nas peculiaridades dos alunos desta instituicéo.

Assim, para compreendermos os desafios de se trabalhar as peculiaridades do

adolescente em conflito com a lei é imprescindivel que reflitamos acerca da adolescéncia, a
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partir da concepcdo Psicologia do Desenvolvimento Humano e na perspectiva Socio-
Historica, que se constitui no referencial tedrico-metodolégico que orienta este estudo
dissertativo e que passa a ser discutido no préximo topico.

3.2 Compreensdo de adolescéncia na perspectiva da Psicologia do Desenvolvimento e da

Abordagem Socio-Historica

Nesta secdo apresentamos discussdes acerca da perspectiva naturalizante e imatura
com que a Psicologia do Desenvolvimento compreende a adolescéncia, e na perspectiva
Socio-Histérica que destaca a adolescéncia como fenémeno singular caracterizado por
influéncias socioculturais. Para tanto, buscamos fundamentacdo em Cole;Cole (2004),
Papalia; Olds (2000), Abramo (1994), Bock (2004), entre outros autores que discutem a
tematica adolescéncia.

Discutir adolescéncia neste trabalho dissertativo possui relagdo com a necessidade de
compreendermos as necessidades dos alunos com que as professoras participes da pesquisa
desenvolvem a prética pedagogica, objeto deste estudo. Alunos estes que possuem relacao
com a violéncia que tem sido palco de manchetes de jornais da sociedade contemporanea.

Nesse cenario, muitos adolescentes tém sido protagonistas desta dura realidade, o
que nos faz refletir sobre o que tem contribuido para este fato. Reflexdo esta que nos leva a
crer que para melhor compreender a questdo do adolescente em conflito com a lei, é
fundamental que analisemos o perfil do adolescente, em seu desenvolvimento fisico,
psicolégico e emocional. Para tanto, apoiamo-nos em tedricos que analisam a adolescéncia
com base na Psicologia do Desenvolvimento, ou Desenvolvimento Humano.

Tradicionalmente, esta concepcao focou o estudo na crianca e no adolescente, pois
0s anos iniciais da vida dos individuos tém origem na historia do estudo cientifico do
desenvolvimento humano, que se inicia com a preocupacdo, cuidados e educacdo das
criangas, e com o préprio conceito de infancia como periodo particular do desenvolvimento
(COLE; COLE, 2004).

No entanto, este enfoque vem mudando nas Ultimas décadas, pois se tem observado
que a Psicologia do Desenvolvimento Humano tem ampliado o foco do desenvolvimento dos
individuos para além da infancia e da adolescéncia, ou seja, ao longo de todo o ciclo da vida.

Nessa perspectiva, Papalia e Olds (2000, p. 25) definem desenvolvimento como “[...] estudo
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cientifico de como as pessoas mudam ou como elas ficam iguais, desde a concepcdo até a
morte.”

A adolescéncia, como foco deste estudo, é compreendida como etapa da vida
compreendida entre a infancia e a fase adulta e € marcada por um complexo processo de
crescimento e desenvolvimento biopsicossocial. A organizacdo Mundial da Saide (OMS)
circunscreve a adolescéncia a segunda década da vida (de 10 a 19 anos) e considera que a
juventude se estende dos 15 aos 24 anos, ja a lei brasileira considera adolescente a faixa etéria
de 12 a 18 anos (BRASIL, 2005).

A adolescéncia pode ser compreendida em trés etapas:

1- Adolescéncia precoce: (pubescéncia) 10 aos 14 anos — nesta etapa 0 jovem busca
adaptar-se as modificagdes que ocorrem no corpo e inicia 0 Sseu processo de
independéncia e separacdo dos pais e as caracteristicas infantis comegcam amadurecer;
2- Adolescéncia média: (puberdade) 15 aos 17 anos — a maioria dos jovens nesta faixa
etaria ja completou suas modificacBes bioldgicas mais importantes e as transformacoes
da puberdade j& ndo sdo tdo significativas. O foco esta em consolidar a imagem
corporal;

3- Adolescéncia tardia: (pds-puberdade) 17 aos 20 anos — nesta faixa etaria emergem
valores e comportamentos adultos, predominando uma identidade mais estavel. O
relacionamento com o companheiro do sexo oposto torna-se mais estreito, intimo e
afetuoso. Ha busca pela viabilidade econémica e estabilidade social, e também é
frequente observar-se uma significativa melhoria no relacionamento com os pais e

familiares.

Com relacdo aos aspectos psicossociais, 0s individuos estdo envolvidos em varios
processos, entre eles a definicdo da imagem corporal, alteracBes na relacdo com 0s pais e
aquisicdo de novos papéis sexuais, o que dificulta precisar idade especifica para o inicio da
adolescéncia. Dentro do processo de desenvolvimento do ser humano, a adolescéncia é uma
das etapas mais significativas em termos de transformacdes. E durante este periodo que o
individuo evolui do seu estagio infantil e dependente para o de adulto e independente,
havendo relevancia nos aspectos bioldgicos, culturais e sociais.

Na cultura ocidental contemporanea existe 0 consenso de que 0s primeiros indicios
da maturacdo sexual introduzidas pela puberdade marcam concretamente o inicio da

adolescéncia, que € o processo fisico de mudanca caracterizado pelo desenvolvimento das
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caracteristicas sexuais secundarias. A puberdade constitui uma fase da adolescéncia
caracterizada, principalmente, pela aceleragdo e desaceleracdo do crescimento fisico,
mudanca da composicdo corporal, eclosdo hormonal e evolucdo da maturagao sexual.

No sexo masculino, 0 aumento subito no ritmo do crescimento, a maturacdo sexual
decorrente das modificagcbes no funcionamento de glandulas enddcrinas, o crescimento
acelerado dos Orgaos sexuais, 0 aparecimento dos pelos e a mudanca no tom de voz sdo
caracteristicas presentes na puberdade (CAMPQOS, 1987).

Na complexidade desse processo, o individuo observa a transformacdo do seu corpo,
enfrenta angustias inerentes a sua personalidade e redefine valores e conceito. Segundo
Calligaris (2009), para os adolescentes essa fase da vida corresponde a um tempo de
transicdo, cuja duragéo é desconhecida, no qual ocorre uma privagdo de reconhecimento e de
independéncia que gera muito sofrimento e angustia.

E na adolescéncia que os individuos, na busca de sua identidade, iniciam um
processo de questionar e, na maioria das vezes, discordar dos pais em relacdo as ideias,
crencas e valores. Dessa forma, criam-se diferencas entre eles e seus pais, que podem
desenvolver um conflito entre as geracdes, sendo que estes conflitos geralmente levam a lutas
acerca de regras, papeis e relacionamentos.

Nesse prisma, o adolescente deseja ser reconhecido como sujeito adulto, quer
permissao para fazer parte da comunidade. Entretanto, para ser reconhecido ele parece ter que
transgredir. Para ser amado, para preencher as expectativas do desejo dos adultos é
necessario, de forma paradoxal, ndo se conformar com o0 que 0S mesmos adultos
explicitamente pedem. Logo, o comportamento adolescente é considerado no minimo
anormal, por parecer — e de fato ser — transgressivo quando comparado ao padréo adulto — o
padrdo confesso dos adultos. Os adolescentes sdo facilmente considerados uma ameaca a
ordem estabelecida e a paz familiar (CALLIGARIS, 2009).

A adolescéncia é considerada como época de imaturidade em busca de maturidade.
Nessa perspectiva, torna-se necessario observarmos a adolescéncia sob o ponto de vista do
desenvolvimento psicolédgico, pois hd um conhecimento dos tracos mais salientes da pessoa,
do seu modo habitual de ser, de reagir, de situar-se em face dos acontecimentos. Trata-se, com
efeito, de um conjunto de observacGes sobre o carater baseadas no senso comum, e que ao
mesmo tempo encontram sua confirmacao no campo das pesquisas psicologicas.

Para a Psicologia do Desenvolvimento é imprescindivel entender o adolescente a
partir de sua maneira de sentir, paralelamente ao que pensa e faz, buscando compreender as

emocdes que ele expressa. S&o multiplas as situacfes que despertam forte emocéo entre 0s
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adolescentes, entre estas, as pressdes para enfrentar e resolver problemas jamais
experimentados anteriormente.

A satisfacdo de seus desejos e a concretizacdo de seus sonhos conduzem a emogdes
agradaveis, mas os conflitos e frustracdes desencadeiam séria perturbacdo emocional. Assim,
é de grande importancia a busca pela compreensdo da adolescéncia, levando em considerago

0 aspecto emocional. Para Campos (1987, p. 61):

A medida emocional oferece uma chave para a compreensdo do
comportamento em diferentes situacfes sociais anormais. Alguns
delinquentes, por exemplo, apresentam idade mental relativamente alta, mas
baixa idade emocional. As criangas de trato dificil na escola, exigindo uma
boa proporcdo de medidas disciplinares, também sdo caracterizados por
desenvolvimento emocional retardado.

As emoc0es sdo, portanto, essenciais para compreendermos o desenvolvimento dos
padrdes de comportamento do adolescente, pois o controle habitual das emocdes é
imprescindivel pra a satisfacdo, ajustamento e sucesso do adolescente.

Destacamos a seguir os resultados que Campos (1987) apresenta sobre os efeitos das

experiéncias emocionais no comportamento do adolescente.

1- A emocdo como meio de amoldar o comportamento: o medo, a raiva, a afeicédo e a
curiosidade sdo considerados como forgcas motivadoras, visto que podem impelir
um individuo para agdes construtivas, além de inibir ou retardar atividades Uteis,
ou encorajar a participacdo em formas destrutivas de comportamento. Assim, é
imprescindivel que o adolescente aprenda a controlar suas acGes durante a
experiéncia emocional.

2- Efeitos da emocdo sobre o estado fisico: os medos excessivos, fobias, coOlera
intensa, afeicdo prolongada e outras experiéncias emocionais semelhantes podem
determinar efeitos deletérios sobre a salde, tais como: boca seca, arritmia,
hipertenséo, Ulceras estomacais e gagueiras.

No Quadro 9 elencamos os desvios emocionais mais frequentes na adolescéncia e

suas caracteristicas:
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Quadro 9 - Desvios emocionais na adolescéncia

N° DE SINTOMAS CARACTERISTICAS
ORDEM | EMOCIONAIS
01 Nervosismo Sacudidelas constantes dos musculos, carrancas, caretas,

continuo piscar, morder ou umedecer os labios, roer unhas,

gaguejar, empalidecer e constante inquietude.

02 Preocupacéo Ansiedade indevida sobre erros cometidos, distracdo, falta de
emocional participacdo voluntaria, tendéncia ao isolamento, fuga da

responsabilidade.

03 Histeria Riso incontrolado, desatencdo cronica, atencdo desviada,
explosividade e emocionalidade das discussfes, ndo gosta de

perder, acentuados medos, ansiedade, obsessoes.

04 Exibicionismo Valentia, palhacada, cortesia exagerada, inabilidade em aceitar
criticas, esforco para se justificar, frequentes reclamacfes de

fracassos, grosserias frequentes.

05 Imaturidade Inabilidade para trabalhar sozinho, continua necessidade de
emocional ajuda, choque com pessoas mais velhas, tendéncia a agarrar-se

a um Unico amigo intimo, medo de exames.

Fonte: Producdo da pesquisadora com base em Campos (1987).

Ao analisarmos os desvios emocionais da adolescéncia apresentados por Campos
(1987) foi possivel estabelecer relacdo entre alguns sintomas emocionais que constam no
quadro 9 com o comportamento dos adolescentes que estavam presentes nas aulas
videogravadas durante o processo investigativo. Entre os sintomas observados nesses
adolescentes podemos destacar: distracdo, falta de participacdo voluntaria, tendéncia ao
isolamento, atencdo desviada, inabilidade para trabalhar sozinho, continua necessidade de
ajuda, valentia e palhacada. No entanto, esses sintomas ndo eram comuns a todos o0s
adolescentes que participaram das aulas videogravadas, o que denota singularidade e néo
generalizacéo.

A adolescéncia é fenbmeno singular caracterizado por influéncias socioculturais que
vdo se concretizando por meio de reformulacBes constantes de cardter social, sexual, de
género e ideoldgico. Ou seja, a construcdo identitaria. Assim, a identidade do adolescente
deve ser compreendida como caracteristica de cada momento evolutivo deste sujeito. Para

Campos (1987, p. 117) “a identidade € a criagdo de um sentimento interno de mesma idade e
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continuidade, uma variedade de personalidade sentida pelo individuo e reconhecida por outro,
que € o saber quem sou”.

A construcdo da identidade ocorre a partir do momento em que possibilitamos ao
adolescente desenvolver a consciéncia critica acerca de si, do outro e do meio, contribuindo
para que o jovem reflita sobre quem realmente €, como se V€, e como 0s outros o0 veem. Dessa
forma, o adolescente vai situar-se no contexto social mais amplo e a partir dai construir sua
identidade conforme seu contexto social. Nessa perspectiva, a identidade pessoal constroi-se
na relagdo com o outro e com 0 meio na medida em que 0 sujeito vai construindo seu projeto
de vida e alcancando projecGes em sua trajetoria de conquistas.

O adolescente, enquanto ser humano, é sujeito da educacéo, que contribui para sua
formacdo, evidenciando-se 0 processo interacionista, ja& que a interacdo homem-mundo,
sujeito-objeto é imprescindivel para que o ser humano desenvolva-se e torne-se sujeito de sua
praxis. Segundo a Abordagem Sdécio-historico-cultural ndo existem sendo homens concretos,
situados no tempo e no espaco, inseridos num contexto socio-econdmico-cultural, politico,
enfim, num contexto histdrico. Nessa perspectiva, o0 adolescente ao refletir sobre a concretude
de seu ambiente reflete sobre sua realidade, sobre sua prépria situacdo concreta e torna-se
progressiva e gradualmente consciente, impulsionado a intervir na realidade para muda-Ia,
bem como mudar a si mesmo.

O processo de conscientizacdo € sempre inacabado, continuo e progressivo, é
aproximacao critica da realidade que vai desde as formas primitivas até a mais critica e
problematizadora e, consequentemente, criadora. O que “implica a responsabilidade de
transcender a esfera da simples apreensdo da realidade para chegar a uma esfera critica, na
qual o homem assume uma posicao epistemologica” (FREIRE, 2009, p. 91).

Nesta direcdo, a posicdo do adolescente é de ndo apenas estar no mundo, mas em
relacdo permanente com ele pelos atos de criacdo e recriacdo. O Quadro 9 representa 0s
aspectos e comportamentos que contribuem para o amadurecimento do adolescente, tomando

como base a compreensdo de Campos (1987).



Quadro 10 — Aspectos comportamentais no amadurecimento do adolescente

O ADOLESCENTE AMADURECE A MEDIDA QUE:

ASPECTOS

COMPORTAMENTO

Maturidade emocional

Atitude habitual de enfrentar e resolver as situacdes
conflitivas; exteriorizagdo pacifica ou construtiva das

emoc0es.

Interesse sexual

Interesse somente por individuo do sexo oposto;

encara com naturalidade a maturacéo sexual.

Maturidade social em geral

Sentimento de que tem boa aceitacdo entre 0s seus

iguais; socialmente adequado; tolerancia social.

Emancipacéo do lar

Autocontrole; busca em si mesmo 0s recursos para
enfrentar momentos dificeis; trata os pais como

amigos.

Maturidade intelectual

Exige evidéncias antes de aceitar; poucos interesses,

porém estaveis.

Escolha de uma ocupagéo

Interesse em atividades praticas; apreco equilibrado
de que vale as aptiddes; conciliacdo entre capacidades

e interesses.

Uso do lazer

Interesse em jogos de equipe e pela vitdria desta;

interesse por poucos passatempos.

Filosofia de vida

Interesse em principios gerais; moral generalizada;

conduta baseada na consciéncia e no dever.

Fonte: Producéo da pesquisadora com base em Campos (1987).
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Outro fator a ser considerado no comportamento do adolescente em conflito com a

lei na contemporaneidade refere-se a drogadicdo. Ao longo da histéria, 0 homem nédo s

descobriu como passou a ter acesso a um vastissimo arsenal de substancias naturais e

sintéticas capazes de alterar o comportamento, como também delas passou a depender em

Muitos casos.

Segundo Cruz e Fernandez (2003) a utilizacdo habitual de determinadas drogas

psicotropicas pode causar severas complicagdes clinicas, incluindo transtornos mentais e de

comportamento. Seu uso esporadico pode ainda provocar quadros de intoxicacdo aguda,

resultando em perturbacdes de consciéncia, percep¢do, motivagdo, afeto e outros processos

psicoldgicos.
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O adolescente toxicomano é questdo que muito preocupa a sociedade, pois possui
correlagdo com a prética de atos infracionais. De acordo com Calligaris (2009, p. 45) “os
adolescentes seriam mais sensiveis do que os adultos ao charme das drogas ilegais.” Isto
porque sdo descendentes de uma geracdo que explicitamente relacionou o uso de drogas a
sonhos de liberdade e revolucdo, além da tentagcdo de desafiar os riscos da transgressao e de
garantir o reconhecimento reciproco entre os drogados.

Outro aspecto que contribui para que o adolescente adentre no mundo das drogas € o
fato destas substancias serem objeto de desejo que promete e entrega uma satisfacdo acabada,
mesmo que apenas momentaneamente. Assim, a auséncia de prazeres, o adolescente mergulha
nos mais variados tipos de drogas, que a principio podem dar alivio a angustia, a fome e ao
medo, para em seguida transforma-lo em dependente. A sindrome da dependéncia caracteriza-
se pelo uso compulsivo de determinada substancia, que leva a processos de tolerancia. Ou
seja, 0 sujeito necessita de uma dose sempre maior para experimentar as suas sensagoes.

Surge, entdo, o problema na rotina comportamental do adolescente usuario de
drogas. O periodo compreendido entre as doses sdo vazios, podendo gerar angustias e
desespero. Quanto mais se avanca nesse caminho, mais dificil € voltar atrds, pois o
adolescente perde a forca de vontade fisica, moral ou emocional para mudar de vida.

De acordo com Campos (1987), qualquer etapa de desenvolvimento do adolescente
ndo atingida, ou ndo ultrapassada, pode contribuir para a drogadicao deste, além dos seguintes
fatores: disponibilidade das substancias, desorganizacdo emocional, baixo aproveitamento
escolar, dificuldade em separar fantasia da realidade, sexualidade ndo desenvolvida,
dificuldade de afirmacédo profissional, conflitos familiares graves, alienacdo, bem como falta
de confianca e seguranca.

Compreendemos a importancia de o sistema educacional no CEM desenvolver
projetos educacionais interdisciplinares que tenham como objetivo intervencdo e prevencao
da dependéncia de alcool e outras drogas. Em funcdo da complexidade da questdo, € muito
importante que as professoras que atuam no CEM estejam atentas ao comportamento de seus

alunos e adotem as seguintes propostas apresentadas por André e Vicentin (1998):

v" Olhar o jovem na sua poténcia, reconhecendo suas habilidades e competéncias, bem
como sua capacidade de transformar a realidade que vive;
v' Apresentar o adolescente para sua comunidade, municipio e pais, estimulando-o a

enfrentar os desafios sociais;
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v Incluir os adultos significativos para o adolescente num projeto educativo partilhado
por todos — familia, comunidade escolar e sociedade como um todo;

v Tornar cada passo do processo educativo uma oportunidade para que o adolescente dé
0 melhor de si. Onde o professor assume o papel de mediador da aprendizagem, de
instigador da curiosidade e da criatividade e de promotor da autoestima;

v Colocar o adolescente como o centro da acdo educativa: o que ele aprende tem de ser
imediatamente aplicivel na sua realidade e no seu cotidiano;

v Combater a cultura da repeténcia escolar;

v Aproximar a escola do mundo do trabalho. As quatro aprendizagens basicas, aprender,
ser, conviver e fazer devem permitir ao adolescente tornar-se autbnomo, solidario e

competente para a vida social, politica e produtiva de sua comunidade.

Compreendemos que lidar com a fase conturbada da adolescéncia exige dos
professores e familiares sensibilidade e habilidade para lidar com os educandos e suas
especificidades, tais como caréncia afetiva, angustias, frustracBes, conflitos, inseguranca,
ociosidade, entre outras.

Na construcdo desse caminho a educacdo deve corresponder a toda modalidade de
influéncias e inter-relagdes que convergem para a formacédo de tragos de personalidade social
e do carater do sujeito. O que implica concepcdo de mundo, ideais, valores e modos de agir
que traduzam em convicgdes ideoldgicas, morais, politicas, principios de acdo frente a
situacdes reais e desafios da vida pratica (LIBANEO, 1994).

Poderiamos dar por encerradas as consideracfes sobre a adolescéncia com base na
revisao literaria que realizamos. As informacgdes aqui registradas ja nos satisfaziam, afinal de
contas, grande parte da literatura que buscamos suporte para escrever esta parte da dissertacéo
caracterizava a adolescéncia atentando para os fatores fisicos e psicolégicos™.

No entanto, em encontro casual com a Professora lvana Ibiapina®® nos corredores da
UFPI, ouvimos a seguinte frase: “Leia este artigo para vocé ver como a Abordagem Socio-
Histérica compreende a adolescéncia”.

Pensamos entdo que esta nova leitura somente complementaria as informagfes que
haviamos escrito. Mas tal foi nossa surpresa! O artigo diferenciava-se completamente de tudo

que haviamos lido, pois se contrapunha a visao repassada pela literatura da area psicologica

12 Durante a defesa publica dessa dissertagdo mantivemos contato com obras que discutem a Psicologia do
desenvolvimento levando em consideragdo os eventos sociais. No entanto, pela limitagdo do tempo, optamos por
expandir essa discussdo em trabalhos posteriores.

3 Prof? Dr# Ivana Maria Lopes de Melo Ibiapina: coordenadora do Nucleo de Pesquisa FORMAR e orientadora
desta pesquisa.
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do desenvolvimento, a qual vé a adolescéncia como fase incompleta, imatura. Como algo que
ainda ndo acabou de acontecer e de se desenvolver.

O artigo inicia afirmando que na contemporaneidade a relagdo dos adolescentes com
os adultos e apresentada como dificil e conflituosa. Uma luta na qual os jovens querem se
libertar dos pais, e estes perdem o controle dos filhos. O que impede que pais vejam os filhos
adolescentes como parceiros, que como qualquer outro ser humano, em cada momento da
vida, tém projetos, necessidades e possibilidades que sdo delineadas pela cultura.

Assim, afirma Bock (2004, p. 39) que:

Nossa cultura valoriza o adulto produtivo. Desvaloriza todas as outras fases
da vida: a infancia, a velhice e a adolescéncia; tomadas como fases
improdutivas para a sociedade, por isso, desvalorizadas. A visdo naturalizada
reforca estes valores, ao tomar o desenvolvimento como referéncia. [...] é
uma visdo que impede a construcdo de uma politica social adequada para
que 0s jovens possam inserir-se na sociedade como parceiros sociais fortes,
criativos, cheios de projetos de futuro.

A adolescéncia na Abordagem Sdcio-Historica contrapde-se a visdo naturalizada,
pois esta é vista como construcdo social que tem suas repercussdes na subjetividade e no
desenvolvimento do homem moderno e ndo como um periodo natural do desenvolvimento
pelo qual passam todos os seres humanos. E um momento significativo, interpretado e
construido pelos homens. Nessa Otica, as marcas fisicas e biologicas associadas ao
desenvolvimento do corpo, constituem também a adolescéncia como fenémeno social, mas o

fato de existirem ndo deve fazer da adolescéncia um fato natural. Segundo Bock (2004, p. 40):

A Abordagem sécio-histérica, ao estudar a adolescéncia, ndo faz a pergunta
“o que ¢ a adolescéncia”, mas “como se constitui historicamente este periodo
de desenvolvimento”. Isso porque, para essa abordagem, s6 € possivel
compreender qualquer fato a partir da sua inser¢do na totalidade na qual esse
fato foi produzido, totalidade essa que o constitui e lhe da sentido.
Responder o gque é a adolescéncia implica buscar compreender sua génese
histérica e seu desenvolvimento. A adolescéncia foi criada pelo homem.
Fatos sociais vao surgindo nas relacGes sociais e na vida material dos
homens; vai se destacando como um fenémeno social e vai apresentando
suas repercussdes psicologicas; vai se construindo um significado social para
esses fatos que vao acontecendo e, em um processo histérico, vai surgindo
na sociedade moderna, ocidental, a adolescéncia. Construida como fato
social e como significado, a adolescéncia torna-se uma possibilidade para os
jovens (e para os ndo jovens), uma forma de identidade social.

A histdria nos mostra que a partir da sociedade capitalista, questdes como ingresso
no mercado de trabalho por parte dos adultos e a extensdo do periodo escolar por parte dos
filhos, bem como a necessidade do preparo técnico vao construindo uma fase de afastamento
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de muitos sujeitos do trabalho e consequentemente do preparo para a vida adulta. Nesse
cenario, o jovem apesar de possuir todas as condigdes cognitivas, afetivas e fisioldgicas para
participar do mundo adulto, estava desautorizado a isso, devendo permanecer em um
compasso de espera para esse ingresso.

Com os ideais iluministas e a demanda por competéncias especificas para 0 mundo
do trabalho, que surgiu em decorréncia da industrializacdo e da crescente urbanizacdo, a
adolescéncia, como etapa de convivéncia com pares tornou-se prevalente. Segundo Trassi
(2010), nesse momento histérico o adolescente comegou a ser concebido como um ser que
deveria ser preparado separadamente, por um longo periodo para a vida adulta. Essa fase
passou a caracterizar-se pela transicdo, em que a pessoa tem menores responsabilidades,
devendo ficar sob a tutela da familia e do Estado.

Ao ficar distante do mundo do trabalho, minimizou-se as possibilidades de
autonomia e condi¢cdes de sustento daqueles jovens. O que acarretou um vinculo maior de
dependéncia do adulto. Este fato foi crucial para desenvolver caracteristicas que refletem a

nova condicéo social, na qual os adolescentes se encontram. Para Abramo (1994, p. 3-4):

Esse tipo de preparacdo voltada para um momento posterior implica uma
dose de segregacdo do mundo adulto e um longo adiantamento da
maturidade social, que assim se desconecta da maturidade sexual e
fisioldgica. [...] A peculiaridade desse periodo de espera constituido pelos
anos escolares faz com que as metas previamente estabelecidas e os papéis ai
desempenhados ndo respondam as necessidades surgidas na personalidade
dos adolescentes, que tendem, entdo a formar grupos espontaneos de pares,
nos quais passam a elaborar respostas, que se tornam importantes I6cus de
geracao de simbolos de identificagdo e de lagos de solidariedade.

Nesse cenario, a adolescéncia instala-se equivocadamente na sociedade. Era
necessario que os adultos estivessem mais tempo no mercado de trabalho, enquanto que os
jovens fossem melhor preparados a fim de responder as novas exigéncias do mercado
tecnoldgico. Assim, 0s jovens que ndo possuem referéncias claras para seu comportamento,
vao agora utilizando essas caracteristicas como fonte adequada de suas identidades: sdo agora
considerados adolescentes.

Ao referir-se a relagdo do individuo com a sociedade, Bock (2004) afirma que as
relacbes apontadas como necessarias para 0 desenvolvimento do homem dizem respeito,
fundamentalmente, as relacbes com os outros homens, onde estes compartilham elementos
que sdo histdricos e culturais e sdo determinados por eles. Nessa direcdo, ao compreendermos

0 mundo em movimento, em processo continuo e de transformacdo, compreendemos também
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que o adolescente esteja também em permanente movimento e transformacdo, humanizando o
mundo e a si préprio.

Tomando como principio a Abordagem Sécio-Histérica, Bock (2004) nos faz refletir
acerca da adolescéncia, ndo como etapa naturalizada da vida humana. Uma fase dificil, fase
de desenvolvimento semipatoldgica, caracterizada por conflitos naturais que oculta todo o
processo constitutivo da adolescéncia.

E necessario que superemos a visdo naturalizante fossilizada pela sociedade de
adolescente como simples espectador para outra postura ativa, questionadora. Nessa
perspectiva, o critério de maturacao fisica é descartado, e 0 adolescente como sujeito social
ndo pode ser visto como imaturo, o que contribui para sua desvalorizagdo na sociedade e no
mundo adulto.

Diante dessa compreensdo, Trassi (2010) faz-nos refletir que ao se levar em
consideragao “[...] fatores sociais, econdémicos e culturais, e ainda que essas condi¢des séo
heterogéneas no mundo, haverd também muitos modos de ser/estar adolescente € jovem.” Ou
seja, essas condicOes produzem adolescéncias.

Vale ainda ressaltar que as caracterizacdes sobre juventude desde a primeira metade
do século XX tenderam a destacar o contraste do comportamento juvenil com os padrdes
vigentes, distinguindo-se inclusive as expressdes de jovens de diferentes classes sociais: 0s
mais ricos sdo tratados como excéntricos, rebeldes; os mais pobres sdo os delinquentes. A
sociedade nega o adolescente enguanto cidaddo, enquanto sujeito, e esta negacdo esta
associada ao fato dele ser considerado um problema social. Segundo Trassi e Malvasi (2010,
p. 39):

H& claramente uma tendéncia social de subestimagdo de sua producdo e
forma de participacéo social, criminalizagdo de sua conduta, mecanismos de
expressao e punicao rigorosos — o controle de circulagdo pelas cidades, sua

representacdo como perigosos ou potencialmente perigoso e, finalmente, o
encarceramento da pobreza ou seu exterminio.

Ao abordarmos questbes acerca da adolescéncia, tendo como foco a perspectiva
Socio-Histérica, procuramos fornecer subsidios para reflexdo que nos permita caminhar no
sentido de problematizar e superar a associa¢do adolescéncia — faixa etaria, ou seja, periodos
de tempo divididos arbitrariamente em fragmentos da propria vida do sujeito. Torna-se,
portanto, necessario compreendermos que a adolescéncia ndo se trata apenas de uma mudanca
na altura e no peso, nas capacidades mentais e na forga fisica, mas de uma grande mudanca na

forma de ser e de uma evolucédo da personalidade.
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Esta transicdo depende da posi¢cdo que este ocupa dentro da estrutura social, e néo
dos fenbmenos biopsicoldgicos, o que demanda atencdo especifica por parte dos 6érgédos
responsaveis pelas politicas que atendam o adolescente que cumpre medida socioeducativa.

Nas discussOes tecidas nesta secdo descritiva também intentamos, a luz da
historicidade e de marcos legais, compreender a implantacdo das medidas socioeducativas em
Teresina, destacando as politicas assistencialistas direcionadas ao adolescente realizadas no
Brasil desde o periodo imperial, e as medidas legais que culminaram com a aprovacdo do
Estatuto da Crianca e do Adolescente na década de 1990, reconhecido como base fundamental
para implantagéo e execucdo das medidas socioeducativas.

Na proxima secdo discorremos acerca da analise da pratica pedagogica desenvolvida
pelas professoras que atuam no CEM. Assim, buscamos na literatura subsidios que
possibilitassem a compreensdo dos sentidos e significados sobre pratica pedagogica
enunciados no discurso das participes, bem como acerca da caracterizagdo da pratica

pedagdgica que estas desenvolvem.
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4 VENTOS QUE FAVORECEM A ANALISE DA PRATICA PEDAGOGICA

Podemos intuir e atribuir a simbologia da diversidade
que reside no cata-vento em face a diferenciacdo das
cores de cada unidade componente. Cada cor
comunica para nos individualizacdo e idiossincrasia,
ao tempo em que nenhuma cor pode ser considerada
como valor absoluto ou analisada isoladamente, mas
nos contextos coloristicos, relacionais e interativos
em que estdo inseridas.

Pollyana Jericé.

Ao olharmos para o movimento sincrénico do cata-vento em cores, percebemos a
relevancia de cada cor para projecdo do branco. No entanto, as cores sdo analisadas
isoladamente, como destaca a epigrafe acima, mas nos contextos coloristicos em que se da o
mover do cata-vento, tal qual ventos que em contextos sincrénicos contribuiram para
implantacéo do CEM.

Esta é a compreensdo que fundamenta a producdo da quarta secdo desta dissertacao.
Ou seja, analisar a pratica pedagogica desenvolvida no CEM levando em consideracdo nédo
apenas 0s sentidos produzidos no percurso investigativo, mas também as significacdes
produzidas socialmente ao longo dos anos e que estdo presentes na literatura.

Assim, esta secdo apresenta a andlise dos dados da pesquisa, dialogando com a
literatura sobre as significacGes de pratica pedagdgica que fundamentaram e fundamentam a
acdo docente na educacdo brasileira ao longo da histéria, e que tem como foco o objetivo
geral deste estudo, analisar a pratica pedagdgica desenvolvida pelas professoras no CEM.
Entre estas significacdes destacamos: pratica pedagdgica conservadora, pratica pedagdgica
tecnicista e pratica pedagdgica critica.

A andlise discutida nesta secdo foi realizada com base na unidade tematica analitica e
interpretativa da pratica pedagdgica. A partir desta unidade temética e com base nos dados
gue compuseram o corpus analitico elencamos as categorias analiticas e interpretativas, ja
mencionadas na secdo que descrevemos 0s procedimentos tedrico-metodologicos adotados
nesta pesquisa.

Ao organizarmos a analise desta sec¢do, levamos em consideragdo 0s objetivos
especificos desta pesquisa e a apresentamos em trés momentos, denominados: identificando o

perfil das professoras Rosa e Azul; ventos estaveis e ventos instaveis de préatica pedagdgica e
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analisando ventos discursivos e ventos praticos da prética pedagodgica, sobre 0s quais

passamos a descrever na sequéncia.

4.1 SignificacOes de préaticas pedagdgicas socialmente produzidas

Neste tOpico apresentamos elementos presentes na literatura que consideramos
fundamentais para caracterizacdo e analise da pratica pedagdgica desenvolvida no CEM.
Nesta perspectiva, discorremos acerca da pratica pedagdgica conservadora, pratica
pedagogica tecnicista e pratica pedagogica critica, que sdo discutidas por Behrens (2003),
Pérez Gomez (1998), Freire (1987/2009), Giroux (1997), entre outros.

As reflexdes apresentadas por estes autores demonstram que a concepgéo de préatica
pedagdgica tem sofrido alteragcdes por estarem atreladas as transformacgdes socio-historico-
culturais das quais fazem parte.

A sociedade contemporanea caracteriza-se por transformagdes no mundo do
trabalho, no avanco da ciéncia e da tecnologia, e pela ampliacdo do acesso a comunicacéao
que, consequentemente, interferem no ensino. Simultaneamente, manifestam-se preocupacdes
com o progresso da violéncia.

Pelo fato de a sociedade brasileira ser organizada e determinada por um modelo
econémico capitalista extremamente excludente, este se constitui em um dos principais
fatores da desigualdade e da ascendéncia da violéncia, principalmente praticada por jovens e
adolescentes. Nesse sentido, as relacdes sdo profundamente desiguais e caracterizadas por
diferencas que geram privilégios para alguns, e a auséncia de direitos para muitos. E um total
desvirtuamento do significado de ser gente, ser sujeito, ser pessoa.

Valores como solidariedade, companheirismo, respeito e tolerdncia sdo pouco
estimulados nas praticas de convivéncia social, quer seja na familia, na escola, no trabalho, ou
em locais de lazer. A inexisténcia dessas praticas da lugar ao individualismo, a lei do mais
forte, a necessidade de se levar vantagem em tudo, e consequentemente, a brutalidade e a
intolerancia. E nesse contexto que entendemos a violéncia enquanto auséncia e desrespeito
aos direitos do outro. A violéncia atinge inclusive as criancas, e sobre este tema é oportuno

trazer a luz o entendimento de Volpi (1999, p. 8):

S&o as criangas e adolescentes do Brasil que representam a maior parcela
mais exposta as violagbes de direitos pela familia, pelo Estado ou pela
sociedade, exatamente ao contrario do que define a nossa Constitui¢do
Federal e suas leis complementares.
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Entre os direitos descritos na Constituicdo Federal, a educacéo é um dos principais.
Assim, no cenério em que a educagdo é pratica social e direito de todos, a préatica pedagdgica
entra em pauta como um dos mais importantes aspectos a serem discutidos nesse processo,
haja vista que a prética pedagdgica desenvolvida por professores que atuam em medidas
socioeducativas deve ser desenvolvida objetivando a préxis, que estd muito mais voltada para
a transformacdo social do que para a transmissdo de contetdos descontextualizados, como
afirma Costa (2001, p. 53): “Educar é criar espacos para que o educando, situado
organicamente no mundo, empreenda, ele préprio, a construcdo de saber ser em termos
individuais e sociais”. Nessa linha, a escola tem todo lugar de relevo.

Destacando o papel da escola como agente de formacdo e desenvolvimento do
individuo, Abramovay e Rua (2003) afirmam que a educacgdo influencia os individuos no
sentido de os tornarem capazes de estabelecer uma relacdo ativa e transformadora no
ambiente do qual fazem parte. Nesse prisma, as autoras ressaltam que a comunidade escolar é
capaz de promover o desenvolvimento do aluno e criar condi¢cbes para que ocorram
aprendizagens significativas e interacOes entre alunos, professores, diretores e demais
funcionarios.

Tais aprendizagens abrangem amplo aspecto, haja vista que a educacédo é processo de
construcdo coletiva, continua e permanente de formacdo do individuo, que se da na relacédo
entre os individuos. A escola €, portanto, o local privilegiado dessa formacgéo, porque trabalha
com o conhecimento, com valores, atitudes e a formacao de habitos.

Nessa direcdo, a pratica pedagdgica exercida no contexto das medidas
socioeducativas deve ter como base concep¢do de educacdao como praxis transformadora e
critica, e visdo emancipatéria que permita ao educando transformar ndo somente a informacéo
em conhecimento, mas também contribua para que este desenvolva competéncias e
habilidades essenciais para a compreensdo e a reflexdo da realidade em que estejam inseridos,
bem como para novo projeto de vida. Competéncias estas que ndo se restringem somente a
area do conhecimento, pois abrangem saberes, atitudes e valores que sdo construidos por
intermédio da vivéncia do educando e por meio dos conhecimentos também construidos na
escola.

As propostas educacionais contemporaneas exigem educador que tenha por opcao
repensar suas acoes e 0 seu papel no aprimoramento do saber, e para isso, a reflexdo sobre
seus conceitos didatico-metodoldgicos precisa ser feita de forma a adequar-se a0 momento

atual. Agdes estas que ndo podem ser reduzidas apenas ao desenvolvimento da dimenséo
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cognitiva, mas devem estar inseridas no contexto sociocultural. Assim, o educador trabalhara
a construcdo coletiva das dimensdes intersubjetivas dos alunos.

O professor deve ter em mente a necessidade de assumir postura de mediador do
processo ensino-aprendizagem, levando em consideracdo que sua préatica pedagogica em sala
de aula tem papel fundamental no desenvolvimento intelectual e social de seu aluno. Sobre
essa préatica necessaria, Gadotti (2000, p. 9) afirma que: “[...] nesse contexto, o educador é um
mediador do conhecimento, diante do aluno que ¢ sujeito da sua propria formagao”.

Para tanto, é necessario romper com a forma linear de pensar e analisar a educacdo;
de permitir e integrar outras formas de ensinar, de aprender, de se organizar, de ver outras
identidades sociais e manifestacOes culturais, de escutar, ouvir outras vozes, sejam
marginalizados ou ndo. (IMBERNON, 2010).

Ser professor no século XXI exige perfil caracterizado por atitude critica,
empreendedora, com habilidade de socializacao, facilidade em trabalhar em e com equipes,
conecta-se em processo de interdependéncia, de colaboracdo, de cooperacdo e de
interatividade. Assim, o professor além de ter como responsabilidade o conhecimento de sua
disciplina e ser mediador da aprendizagem, deve também desenvolver pratica pedagogica
pautada na reflexdo e estar aberto a colaboracdo com os colegas (ENRICONE, 2004).

O desafio colocado para os professores, nesse contexto, consiste em enfrentar novas
formas de ensinar que possibilitem e provoguem um modo diferente de aprender e cujos
resultados sejam relevantes e significativos tanto para os alunos como para os docentes. Para
tanto, é imprescindivel que o professor reflita sobre o que sabe, expresse 0 que sente e se
posicione quanto a sua concepcdo de sociedade, homem, educacdo, aluno e préatica
pedagdgica.

Nesse sentido, quando o foco recai sobre o ultimo fendmeno acima é que nos

apoiamos em Veiga (1994, p. 16) para compreendermos 0 que seja pratica pedagogica.

Entendo a préatica pedag6gica como uma pratica social orientada por
objetivos, finalidades e conhecimentos, e inserida no contexto da prética
social. A prética pedagogica € uma dimensdo da préatica social que pressupde
a relagdo teoria-pratica, e é essencialmente nosso dever, como educadores, a
busca de condigfes necessarias a sua realizacéo.

O professor, nessa perspectiva, deve ter em mente a necessidade de se colocar em
uma postura norteadora do processo ensino-aprendizagem, levando em consideragdo que sua
pratica pedagdgica, enquanto préatica social tem papel fundamental no desenvolvimento global

de seu aluno. Nesta perspectiva afirma Gadoti (2000, p. 11):
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Nesse contexto, o educador ¢ um mediador do conhecimento, diante do
aluno que é o sujeito da sua propria formagdo. Ele precisa construir
conhecimento a partir do que faz e, para isso, também precisa ser curioso,
buscar sentido para o que faz e apontar novos sentidos para o que fazer dos
seus alunos.

Pensar este processo implica, portanto, pensar na pratica pedagdgica que busque
propostas articuladas a novos horizontes geradores de a¢Ges comprometidas com praticas
significativas. Ou seja, pratica em que o aluno ndo apenas se encontre frente a contetidos para
aprender; mas que diante destes possa utilizar seus esquemas de conhecimento, compara-los
com o que é novo, identificar semelhancas e diferencas e integra-los em seus esquemas,
comprovando a coeréncia do resultado (ZABALA, 1998). Assim, compreendemos a
importancia da escola enquanto espaco colaborativo e reflexivo que propicie contextos para
que o professor a problematize, explicite e, eventualmente, modifique as formas como
desenvolvem a pratica pedagogica.

Dessa forma, a profissdo docente deve tornar-se menos individualista e mais
coletiva, superando o ponto de vista individual em que o professor converte-se em
instrumento mecanico e isolado de aplicacdo e reproducdo, com algumas competéncias
limitadas a aplicacdo técnica (IMBERNON, 2010).

A colaboracdo, neste ambito, permite que sejam desenvolvidos instrumentos
intelectuais para facilitar a capacidade reflexiva sobre a propria pratica docente, cuja meta
principal deve ser de aprender a interpretar, compreender e refletir sobre a educacéo e a
realidade social de forma colaborativa.

Essas consideracdes indicam que a pratica pedagogica deve estar aberta para um
ensino interativo que relina novas areas e novos contextos, criando cendrio pedagdgico mais
reflexivo. Nessa direcdo, a riqueza da colaboracdo que permite a interacdo, da-se no respeito a
diferencas e a oportunidade para o exercicio da reflexdo inter e intrapsicolégica, conforme
expbe Vygotsky (1996).

Adentrando o amplo debate sobre colaboracdo, John-Steiner (2000) pontua que a
zona de desenvolvimento emocional, criada em contextos colaborativos, proporcionam
também ambientes de conflito entre pares, ou seja, a colaboragdo pode construir tanto
momentos de solidariedade, quanto de discordancia entre os pares. Nessa perspectiva, 0
sucesso dos relacionamentos consiste na manutencdo e na conexdo entre 0S aspectos

cognitivos e afetivos.
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Moran e John-Steiner (2003) compreendem colaboracdo como particularidade
frutifera para pessoas que querem transformar o agir, ampliando o significado social, é
compartilhada, ou seja, quando individuos com habilidades complementares interagem
criando a compreensdo compartilhada, antes ndo possuida por estes individuos.

Compreendemos, ainda, que a colaboracdo caracteriza-se também da ocorréncia de
compartilhamento mutuo. Portanto, os colaboradores devem considerar e entender o trabalho
uns dos outros, e além de planejarem, dividirem e agirem juntos, também devem pensar
juntos, combinando concepcdes independentes e criacdo original de suportes matuos.

Nessa dire¢do, a reflexdo critica que se da em espacos de colaboracdo deve contribuir
para que os seres humanos em sua relacdo com o mundo pensem e atuem em conjunto,
colaborativamente. Dessa forma, perceberdo criticamente se estdo atuando no mundo como
autores historicos de sua propria historia.

Diante do exposto, compreendemos que a pratica pedagogica desenvolvida em
contexto socioeducativo que leva em consideracédo a colaboracéo e a importancia da reflexao
critica, pode possibilitar a formacgéo cidada de adolescentes infratores. No entanto, a historia
da educacdo mostra que a pratica pedagodgica vem sofrendo alteracbes em seu
desenvolvimento ao longo dos anos.

Para melhor compreendermos estas alteracdes, torna-se relevante, nesta pesquisa,
rememorarmos a historicidade da educacéo brasileira destacando enfoques que tém servido de
fundamentacdo para a pratica pedagogica conservadora, tecnicista e pratica pedagogica
critica, desenvolvidas nas instituicdes educacionais brasileiras.

Para tal fim, tomamos como base o referencial de Aranha (1996), Behrens (2003),
Freire (1987), Veiga (1994), Pérez Gomez (1998), Giroux (1997) entre outros, que abordam

esta tematica.

» Prética Pedagdgica Conservadora

Durante a Idade Meédia, a educacdo tinha como finalidade formar o cristdo. Os
mestres deste periodo eram os clérigos, padres das paréquias e dos mosteiros, que muitas
vezes precisavam também aprender a ler, pois predominava o analfabetismo. As reformas
religiosas ocorridas no século XVI produziram renovagéo no ensino: a difusdo da fé tornou-se
mais uma vez fundamental.

Por quase todo o periodo colonial os jesuitas atuaram como os principais educadores
no Brasil. No contexto de uma sociedade de economia agrario-exportadora, explorada pela

metropole, a educagdo era considerada um valor social importante. Servia de instrumento de
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dominacéo da Coldnia pela aculturagcdo dos povos nativos, e a tarefa educativa estava voltada
para a catequese e instrugdo dos indigenas.

Segundo Veiga (1994), a acdo pedagdgica era marcada pelas formas dogmaticas do
pensamento contra o pensamento critico. O ensino era alheio a realidade de vida da Colonia e
privilegiava o exercicio da memorizacéo e o desenvolvimento do raciocinio.

Acerca da educacdo, neste periodo, afirma Aranha (1996, p. 144) que:

As primeiras escolas reuniam os filhos dos indios e dos colonos, mas a
tendéncia da educacdo jesuitica é separar os catequizados e os instruidos. A
acdo sobre os indios se resumia na cristianizagdo e na pacificagdo. Com 0s
filhos dos colonos, porém, a educacdo tende a ser mais ampla, estendendo-se
além da escola elementar de ler e escrever.

O foco da pratica pedagogica tradicional, segundo Behrens (2003) esta na
valorizagdo do ensino humanistico e da cultura geral. Preocupa-se com a reproducdo do
conhecimento, visto que a agdo docente apresenta-se fragmentada e assentada na
memorizacdo, na copia e na reproducao.

Neste cenario, o professor apresenta-se como dono da verdade, autoritario, severo,
rigoroso e objetivo; apresenta conteudo de forma fragmentada. As aulas sdo expositivas por
demonstracdes realizadas pelo professor, com é&nfase no ensinar, ndo abrigando
necessariamente o aprender, enfocando o conhecimento como absoluto e inquestionavel,
enquanto que o aluno restringe-se a obedecer e nao questionar, e € considerado como homem
acabado.

Esta pratica pedagdgica é denominada por Freire (1987) como educacdo bancaria, ou
mais especificamente, que se caracteriza em incorporar 0 ato de narrar, depositar ou de
transferir conhecimentos e valores aos educandos como meros depositos. Ou seja, enfatiza a
permanéncia e a inércia.

Por meio da transmissdo de contetdos e confrontacdo com modelos, a metodologia
adotada na pratica pedagdgica tradicional privilegia a légica, a sequenciacdo e a ordenacdo
dos conteddos. A organizacdo dos procedimentos didaticos ndo leva em consideragéo o aluno,
que de forma passiva limita-se a escutar, decorar e repetir os conteldos propostos.

A pratica pedagogica tradicional caracteriza-se pelo abandono dos educandos aos
seus proprios conhecimentos e interesses. Nesta concepcdo, o professor é quem educa, quem
possui 0 conhecimento, quem sabe, quem pensa, quem disciplina, quem atua, na medida em

que o aluno é considerado como mero receptor de conhecimento e executor de ordens. Assim,
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é ignorado o conhecimento cultural do aluno e sua potencialidade em refletir, comunicar-se,
criticar.

A linguagem que o professor desenvolve nesta concepcdo de pratica pedagdgica
caracteriza-se como monoldgica e autoritaria, visto que o mesmo ao desenvolver sua aula, ndo
permite a dialogicidade por parte dos alunos.

Para Freire (1987), o professor ao assumir a postura central no processo ensino-
aprendizagem, atuando como transferidor do conhecimento e inibindo o poder criador do
aluno, nega a dialogicidade, ou seja, é antidialogico.

Para Pérez Gomez (1998, p. 68) esta concepc¢do de préatica pedagdgica, que tem por
objetivo transmitir as novas geracées o conhecimento conservado e acumulado ao longo da
historia, “[...] governou e continua governando a maioria das praticas de ensino que
acontecem em nossas escolas.”

No entanto, o processo pedagdgico deve ser ato criativo e contextualizado para
atender as reais necessidades do educando, estando alicercado numa fundamentacdo teorica
que possibilite a construcdo de aprendizagens significativas, estabelecendo relacdes sociais
que valorizem experiéncias vividas.

Behrens (2003, p. 47) destaca que “[...] o paradigma tradicional ndo foi
ultrapassado”. Em muitas instituicoes escolares, e nas ultimas décadas, o discurso proferido
pelos educadores desafia a buscar novas metodologias que venham atender a expectativa dos
alunos, mas a realidade parece intransponivel quando o professor fecha sua porta e comeca a
dar aula.

Diante do exposto, sintetizamos na Figura 12 esquema com as caracteristicas da
pratica pedagogica conservadora, levando em consideracdo caracteristicas relacionadas as

dimensdes aula, aluno, professor e dialogo.
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Figural? - Caracterizacdo da Pratica Pedagdgica Conservadora

As aulas sdo expositivas, descontextualizadas e o
contetido € trabalhado de forma fragmentada.

O aluno age de forma passiva durante as aulas e tem

/ seu conhecimento cultural ignorado pelo professor.
PRATICA

PEDAGOGICA
CONSERVADORA

O professor € quem educa, quem possui O
conhecimento, quem pensa, quem atua.

A linguagem é monoldgica e autoritaria.

Fonte: Producdo da pesquisadora com base em Pérez Gomez (1998), Behrens (2003) e Freire (1987).

Diante da sintese da préatica pedagdgica conservadora apresentada na Figura 12,
observamos que a mesma caracteriza-se por aulas expositivas e descontextualizadas e o
professor, ao assumir a postura de detentor do conhecimento, apropria-se de linguagem

monoldgica, o0 que contribui para que o aluno permaneca na passividade.

> Prética Pedagdgica Tecnicista

O periodo compreendido entre 1960 e 1968 é marcado pela crise da Pedagogia Nova
e pela articulacdo da tendéncia tecnicista, que resulta da tentativa de aplicar na escola o
modelo empresarial, que se baseia na racionalizacdo prépria do sistema de producao
capitalista.

O pressuposto que embasa esta pedagogia esta na neutralidade cientifica, inspirada
nos principios da racionalidade, eficiéncia e produtividade, propiciando a fragmentacdo do
processo e acentuando a distancia entre quem planeja e quem executa.

Nessa direcdo, cabe a educacdo adequar-se as exigéncias da sociedade industrial e
tecnoldgica, ou seja, tratar a educacdo como capital humano, onde o professor deveria
reproduzir os ideais de racionalidade, organizacdo, objetividade e eficiéncia, sendo
considerado um mero executor de tarefas planejadas nos 6rgaos centrais da escola e do
sistema.

O enfoque que fundamentava a pratica pedagogica nessa fase da educacdo brasileira

é denominado por Pérez Gémez (1998) e Behrens (2003) como tecnicista. Este se fundamenta
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no positivismo e propde acdo pedagdgica inspirada nos principios da racionalidade, da
eficiéncia, da eficacia e da produtividade; tendo a organizagdo dos meios como elemento
principal.

Segundo Pérez Gomez (1998), esta concepc¢do volta o olhar para o desenvolvimento
e treinamento de habilidades e capacidades formais simples, tais como leitura, escrita e
calculo, bem como capacidades formais complexas, como planejamento, reflexao e avaliacéo.

O objetivo prioritario da prética pedagdgica tecnicista é alcancar a eficacia na
atuacdo. Assim, a intervencdo didatica reduz-se a escolha e ativacdo dos meios necessarios
para a realizacé@o de objetivos determinados previamente. No entanto, Masetto (1998) destaca
que o ensino ndo deve restringir-se a selecdo, organizacdo logica e transmisséo dos conteidos.

Para Perez Gomez (1998, p. 83) “o problema fundamental que se coloca para a
perspectiva tecnicista [...] € sua incapacidade para enfrentar a natureza dos fenémenos
educativos.” Ou seja, a realidade da aula, que é complexa, incerta, mutante, singular e
carregada de opcdes de valor.

A linguagem adotada pelo professor na préatica pedagdgica tecnicista possui carater
monoldgico, rigoroso e uniforme. Isto porque ndo atende as diferencas individuais e coletivas,
pois se preocupa meramente com questdes instrumentais e com a escolha certa de meios e
procedimentos, bem como com a competente aplicacdo dos mesmos. Como bem salienta
Behrens (2003, p. 52): “O professor tecnicista caracteriza sua pratica pedagogica pela
transmisséo e reproducdo do conhecimento. Utiliza sistemas instrucionais para tornar sua acao
educativa eficiente ¢ eficaz”

Os alunos, por sua vez, assumem o papel de espectadores frente a realidade objetiva,
e devem assumir a risca manuais e instru¢cbes demonstrando eficiéncia e competéncia
requerida pela sociedade.

A incessante busca do professor pelo desempenho do aluno condiciona-o a dar
respostas prontas e acabadas, privando-o de criticidade. O ensino € repetitivo e mecanico, e a
retencdo do conteudo é garantida pela repeticdo dos exercicios. Nesta abordagem, a
responsabilidade do professor é buscar procedimentos e técnicas que possibilitem pensar a
matéria e cumprir o programa.

Segundo Behrens (2003, p. 53) “a énfase da repeticdo leva o professor a propor
copia, exercicios mecanicos e premiagdes pela retengdo do conhecimento.” Neste cendrio, a
escola tecnicista que tem como papel fundamental o treino dos alunos, funcionando como
modeladora do comportamento, atua no aperfeicoamento da ordem social vigente (o sistema

capitalista), articulando-se diretamente com o sistema produtivo; para tanto, emprega a
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ciéncia da mudanca de comportamento, ou seja, a tecnologia comportamental. Seu interesse
principal €, portanto, produzir individuos “competentes” para 0 mercado de trabalho, ndo se
preocupando com as mudancas sociais (LIBANEO, 1990).

Ao vermos a pratica pedagdgica como atividade social que visa a transformacao, ndo
pode concebé-la como agdo que se reduz a questdes meramente instrumentais, tais como
meios e procedimentos, e a rigorosa aplicacdo dos mesmos. Visto que as situacdes da préatica
pedagogica em sala de aula sdo singulares, e como tal, exigem solucGes também singulares e
criativas, adaptadas a cada caso.

E imprescindivel que o professor quebre o principio da homogeneidade,
compreendendo a necessidade de atender as diferengas individuais e coletivas, dos distintos
alunos, visto que estes possuem diferencas culturais e sociais.

Na Figura 13 apresentamos sinteticamente as caracteristicas da pratica pedagogica

tecnicista:

Figura:13- Caracterizacdo da Pratica Pedagogica Tecnicista

A aula é repetitiva e mecénica, e a retencdo do
contetido se da pela repeticdo dos exercicios.

O aluno é condicionado a dar respostas prontas e
acabadas, seguindo a risca as instruces.

PRATICA
PEDAGOGICA
TECNICISITA

O professor preocupa-se com procedimentos e
A técnicas visando cumprir o programa.

/NN

A linguagem é monoldgica, rigorosa e uniforme.

Fonte: Producéo da pesquisadora com base em Gomez (1998) e Behrens (2003).

Diante das caracteristicas da pratica pedagogica tecnicista sintetizadas na Figural3
compreendemos que a mesma se desenvolve quando a aula se da de forma repetitiva e
mecanica e condicionando o aluno a dar resposta prontas, haja vista que o professor que pauta
sua acdo docente nessa pratica tem como foco a preocupagdo com procedimentos e técnicas, e

prima pela linguagem monolodgica.
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> Prética Pedagdgica Critica

H& situacbes simples do cotidiano que nos marcam e nos fazem refletir sobre
questdes importantes da vida. Antes de participar da selecdo do mestrado engravidamos de
nosso segundo filho. Sempre que as funcionérias do CEM ficam gestantes, sdo deslocadas
para trabalhar em outra instituicdo até que voltem da licenca maternidade. Mas por entender
que ndo corriamos risco em conviver normalmente com os adolescentes, optamos por
continuar trabalhando no proprio CEM durante o periodo gestacional.

Em um dia, como outro qualquer, nos aproximamos do portdo de acesso que separa a
entrada principal e o patio que da acesso as salas de aula, na referida unidade de atendimento
socioeducativo. Ao esperarmos que o educador social liberasse nossa passagem para a escola,
encontramos um adolescente que ja era reincidente nas medidas socioeducativas. Ele entdo
nos perguntou sobre o sexo do bebé e afirmamos ser menino. Sem exitar, entéo, ele afirmou:
“Eita tia, daqui a dez anos ele estara preso aqui no CEM.”

Conversamos um pouco sobre as possibilidades deste fato ndo acontecer, embora
para ele e para muitos outros adolescentes essa fosse uma consequéncia tdo natural.
Acreditamos no potencial da educacao para possiveis transformacdes destes adolescentes, que
ndo tem perspectivas de uma vida melhor, mais digna e promissora. Para tanto, €
imprescindivel que no contexto das medidas socioeducativas a pratica pedagogica deve ser
compreendida como atividade intelectual, autbnoma e ndo meramente instrumental, pois
proporciona aprender para ensinar e ensinar para aprender.

O professor, nesse cenario, necessita apropriar-se da praxis que esteja muito mais
voltada para a transformacdo social do que para a transmissdo de conteldos
descontextualizados, o que demanda desenvolver novas competéncias profissionais que
tenham como base o conhecimento pedagogico, cientifico e cultural.

Nessa perspectiva, para que a pratica pedagdgica desenvolvida em contexto de medida
socioeducativa contribua para a construcdo de cidaddos criticos e reflexivos torna-se
necessario que compreendamos a relevancia da pratica pedagdgica como instrumento
comprometido com a formacdo cidada dos educandos, pois é a partir desta que o professor
tem a oportunidade de trabalhar a ética e a moral visando o desenvolvimento de valores
humanos, essenciais para o pleno exercicio cidadao.

Educar para a cidadania requer ampliacéo da educacg&o civica, a qual tenha como meta
formar um bom cidaddo, capaz de compreender as leis, de votar e de desenvolver papel ativo
e responsavel na comunidade. Para tanto, de acordo com Perrenoud (2005), é necessario que o

educando compreenda a importancia de:
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e |r contra a indiferenca e a violéncia;

e Reconstruir as bases do contrato social e da solidariedade;

e Aprender a analisar e a assumir a complexidade;

e Aprender a cooperar, a conviver, viver as diferencas e os conflitos;

e Auvaliar e regular o que se faz.

Nesse processo, “[...] para que a cidadania seja construida no saber é preciso abrir mao
de dois tercos das nocGes ensinadas, ir ao essencial, para construi-lo mais lentamente,
progressivamente, dialeticamente, no tateio, na busca e no debate” (PERRENOUD, 2005, p.
54). E um dos desafios da educagdo escolar estd em proporcionar habitos e ferramentas
intelectuais que ajudem o educando a compreender as implicacdes de sua acdo e seu
significado no que se refere a principios valiosos como solidariedade, justica, democracia,
respeito as diferencas e ao meio ambiente. Ou seja, ao favorecer a aprendizagem da cidadania,
a escola deve tornar possivel e provavel o exercicio da cidadania entre os alunos, que € o
fundamento de uma postura ética e de competéncias possiveis de serem transpostas ao
conjunto de vida social.

Consciente da importancia dessa responsabilidade e dessa competéncia, o professor
deve agir para a formacdo de valores e atitudes, sendo agente criador e transformador,
contribuindo para a construcdo de uma verdadeira cidadania em seus alunos.

Com base nessa compreensdo e ao nos apoiamo-nos em Perrenoud (2005),
sintetizarmos o0s papeis que o professor deve assumir ao educar para a cidadania, como mostra
0 Quadro 11:
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Quadro 11- Papéis do professor que educa para a cidadania

PROFESSORES COMO
PESSOAS CONFIAVEIS

Os alunos se constroem encontrando pessoas confiaveis, que nao
se limitam a dar aulas, mas que se apresentam como seres
complexos e como atores sociais com interesses, paixdes, davidas,
falhas, contradicOes, defeitos e virtudes; vicissitudes da condicdo

humana.

PROFESSORES COMO
COORDENADORES DE UMA
COMUNIDADE
EDUCACIONAL

Os professores devem saber instaurar o didlogo e o respeito matuo,
ndo fazendo belos discursos, mas na pratica, na esperanca de que
essa existéncia e essa compreensdo do outro, estando presentes na
aula, sejam progressivamente internalizados e aplicados em outras

esferas da vida.

PROFESSORES COMO
FIADORES DA LEI

Os professores podem e devem vivenciar as leis: o principio da
ndo violéncia, o respeito a todas as opinides, a ndo ingeréncia na
esfera da autonomia de cada um, a fidelidade as decisdes tomadas,
a necessidade de definir regras e procedimentos pactuados e

transparentes.

PROFESSORES COMO
ORGANIZADORES DE VIDA
DEMOCRATICA

O papel dos professores, para ajudar a aprender, é negociar tudo o
gue pode ser negociado sem comprometer seus proprios direitos e
sua missdo, agindo contrario a dominacdo, humilhagéo, desprezo,

exercicio arbitrario da autonomia.

PROFESSORES COMO
CONDUTORES CULTURAIS

A escola ndo € local de pura transmissao de cultura, cabendo ao
professor promover o didlogo entre a heranga e os problemas
contemporéneos, mantendo relagdo especifica com a cultura que
nao é nem de meros consumidores, nem de verdadeiros criadores,
mas de mediadores, iniciadores, amadores atentos e desejosos de

partilhar descobertas.

PROFESSORES COMO
INTELECTUAIS

Ndo ha cidadania sem pensamento autbnomo e critico. Os
professores devem favorecer uma relacdo autbnoma e critica com
0 saber, como os valores, como a cultura e com a realidade. Isso
exige envolvimento com 0 mundo, que pode ocorrer por meio da

vida associativa.

Fonte: producéo da pesquisadora com base em Perrenoud (2005).
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Nesse sentido, contribuir para a formagéo de cidad&os seria contribuir para a formagéo
sempre processual de individuos cada vez mais livres e humanos. Isto porque a condigdo de
cidaddo é um elemento constitutivo da condi¢cdo humana.

Construir uma sociedade democréatico-cidadd € construir uma sociedade que busca
liberdade, e a contribuicdo da educagdo nesse processo consistiria em possibilitar a construcéo
de uma sociedade cada vez mais livre e humana, como enfatiza Tonet (2011, p. 453):

[...] uma educacdo que contribua para formar os individuos como cidadéos e
cidadaos criticos, isto €, individuos que participam ativamente do processo
social. Isto supde ampliar cada vez mais 0 acesso de todos a educacdo;
garantir um nivel cada vez mais elevado de acesso ao saber, o que implica
melhorar as condigbes gerais de trabalho de todos os envolvidos no
processo; buscar métodos democréaticos e ativos de ensino-aprendizagem;
estabelecer uma interacdo ativa entre a escola e a comunidade; estabelecer
formas democraticas e participativas tanto na gestdo da escola quanto na
elaboracdo da politica educacional mais geral etc. Em resumo, construindo
experiéncias de educacdo democratica, participativa, autbnoma e sintonizada
com 0s interesses das classes populares.

Diante de tais consideracfes, um questionamento nos incomoda: que pratica
pedagdgica contribuiria efetivamente para a formacdo cidadd, em especial de adolescentes
infratores que, na realidade, nem se reconhecem como cidaddos? O que observamos € que a
educacdo que vise formar para a cidadania exige novos propositos e a necessidade de continua
reflexdo por parte do professor sobre seu agir.

Compreendemos que é por meio da pratica pedagdgica critica que o professor
desenvolvera a praxis, o que, segundo Freire (1987), implica acdo e reflexdo dos homens
sobre 0 mundo para transforma-lo. Ensinar, nessa Otica, exige compreender que a educacao é
forma de intervencdo no mundo, e ndo é qualquer pratica que pode contribuir para tal. E

preciso fazer escolhas, como bem expde Freire (1987, p. 103):

N&o posso ser professor se ndo percebo cada vez melhor que, por ndo ser
neutra, minha préatica exige de mim uma definicdo. Uma tomada de posig&o.
Decisdo. Ruptura. Exige de mim que escolha entre isto e aquilo. Ndo posso
ser professor a favor de quem quer gue seja a favor de ndo importa 0 qué.
[...] Sou professor a favor da decéncia contra o despudor, a favor da
liberdade contra o autoritarismo, da autoridade contra a licenciosidade, da
democracia contra a ditadura de direita ou de esquerda. Sou professor a favor
da luta constante contra qualquer forma de discriminacdo, contra a
dominagdo econdmica dos individuos ou das classes sociais. Sou professor
contra a ordem capitalista vigente, que inventou esta aberragdo: a miséria na
fartura. Sou professor a favor da esperanca que me anima apesar de tudo.
Sou professor contra o0 desengano que me consome e imobiliza. Sou
professor a favor da boniteza de minha prépria prética, boniteza que dela
some e ndo cuido do saber que devo ensinar, se ndo brigo por esse saber, se
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ndo luto pelas condicBes materiais necessarias sem as quais meu corpo,
descuidado, corre o risco de se amofinar e de ja ndo ser o testemunho que
deve ser de lutador pertinaz, que cansa, mas nao desiste.

O pensamento freiriano nos incita a sairmos do lugar, e a nos movermos como
educadores, e é neste movimento que compreendemos que a préatica pedagdgica critica ndo
almeja simplesmente possibilitar ao aluno o acesso a determinados conhecimentos, mas sim a
transformacé&o social, que se da por meio da formacdo cidada. Sabemos que as transformacoes
sociais ndo ocorrem unicamente pela educagdo escolar. No entanto, esta pode desempenhar
papel fundamental na construcdo da cidadania, pois a educagédo transforma pessoas e pessoas
transformam o mundo por meio da participacdo ativa de lutas emancipatorias.

A prética pedagogica critica defendida por Freire (1987) como pratica da liberdade,
possibilita ao educando condicao de reflexivamente descobrir-se e conquistar-se como sujeito
de sua propria historia. Segundo o autor, a libertacdo auténtica, que é a humanizacdo em
processo, é praxis que implica na acdo e na reflexdo dos homens sobre o mundo, visando
transforma-lo.

Na préatica pedagdgica em que educadores e educandos fazem-se sujeitos do seu
processo, ambos superam a falsa consciéncia de mundo, e a incidéncia da acéo
transformadora dos homens resultara em humanizacéo.

Nesta oOtica, Gandin (1999) destaca que o sujeito é aquele capaz de ler o mundo e
interagir com a sua realidade concreta, buscando a transformacdo desta. O que reforca a
compreensdo que a educacdo ndo pode estar voltada para a conservacdo da sociedade, mas
para sua transformacao.

A pratica pedagdgica critica intenta constituir-se em processo continuo de mudanca
pessoal e grupal e de transformacéo da realidade circundante. Assim, analisa criticamente as
ideologias, parte dos problemas concretos, ndo pensa 0 sujeito como individuo, mas
preferencialmente o sujeito social — 0 grupo; e o processo acao-reflexdo é preponderante, pois
a acdo € conscientizadora e encaminha as necessidades do saber (GADIN, 1999).

Nesta concepcdo de pratica pedagdgica a relacdo dialdgica professor/aluno é
fundamental para a formacdo da cidadania. Para Freire (1987), os conteldos e metodologias
em uma educacgdo de concepg¢do critica precisam ser desenvolvidos com os estudantes, na
busca de ideias e de experiéncias que deem significado as suas vidas.

E imprescindivel ousar em mudar a pratica, mas para que isso aconteca é preciso que
o0 professor reconheca a importancia de seu poder transformador e da necessidade de interagdo

dialdégica em sala de aula. O respeito a forma do aluno expressar-se e 0 incentivo para que ele



108

cresga enquanto cidaddo critico, conduzirdo a mudanca de comportamento destes, bem como,
a aquisicdo de valores, de atitudes, de habilidade e de pensamento.

Nesse ambito, o uso da linguagem critica, que orienta o processo reflexivo, tem
relevancia para a formacgédo de alunos e professores conscientes do seu agir na sociedade e no
mundo. A sala de aula deve ser vista como contexto natural, mutante e 0 processo ensino-
aprendizagem deve contribuir para o educando interpretar e diagnosticar cada situagdo
vivenciada, elaborando, experimentando e avaliando estratégias de intervencdo na prépria

aula e na vida. Nessa Otica, afirma Pérez Gomez (1998, p.84):

Na pratica escolar, como em toda pratica social, sempre é necessario
reconhecer espacos de indeterminacdo, aqueles que correspondem ao carater
inacabado da natureza humana que vai se construindo na medida em que se
vive e se experimenta individual e socialmente. Também na sala de aula
como grupo social se reproduzem trocas permanentes que enriquecem e
transformam caracteristicas do grupo e seus processos de aprendizagem. A
aula evolui, cria novas condigdes de espacos de intercambio, a escola evolui,
reproduz tanto como transforma as influéncias que recebe do contexto; e a
propria sociedade humana evolui, criando novos padrdes de cultura, novas
formas de interacdo, novas pautas de costumes, novos interesses e
necessidades, novos codigos de comunicacdo, novos artefatos e instituicbes
que estimulam, ao mesmo tempo que limitam a atuagdo do individuo e do
grupo, mas que, em todo caso, o0 situam em novas coordenadas.

A aprendizagem, na perspectiva critica, é processo de transformacdo mais do que
acumulacédo de conteudo, pois é em sala de aula que educando e educador interagem, trocando
experiéncias e produzindo conhecimento. O professor € o provocador do processo dialético de
transformacdo, necessitando, para tanto, conhecer o estado natural do aluno, suas
preocupacoes, interesses e possibilidades de compreensao.

Além disso, é importante compreender a sala de aula como espaco de reproducéo e
também de inovacdo, que pode contribuir para a construcdo de teorias pedagogicas
alternativas, através das quais as praticas vivenciadas tornam-se docéncia. Assim, faz-se
necessaria a busca de uma nova reflexdo no processo educativo, na qual o professor passe a
vivenciar essas transformac6es de forma a beneficiar suas acdes podendo buscar novas formas
didaticas e metodoldgicas de promocdo do processo ensino-aprendizagem com seu aluno, sem
com isso coloca-lo na posi¢do de mero expectador dos avangos estruturais de nossa sociedade.
Ou seja, desenvolver a pratica pedagdgica na concepcao real de praxis.

Nesta direcdo, torna-se oportuno compreendermos praxis ndo como mero sinénimo
de pratica pedagdgica, como alguns autores apresentam na literatura contemporanea. No

entanto, antes de conceituarmos praxis é imprescindivel expandirmos a concepc¢do de
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atividade, haja vista que a pratica pedagdgica pode configurar-se como atividade. Para
Rubistein (1978), atividade é o sistema de acdes e operacdes responsédvel pela interiorizacdo e
apropriacdo das préticas culturais, cuja funcdo € contribuir para que os individuos modifiquem
a realidade, bem como a si mesmos.

De acordo com a Abordagem Sécio-Historica, a atividade desenvolveu-se ao longo
de seu processo historico, convertendo-se de instintiva em consciente. Assim, a atividade deve
ser entendida também como unidade de vida humana que engloba sua estrutura integral as
correspondentes necessidades, motivos, finalidades, tarefas, agdes e operacoes.

Partindo desse pressuposto e da afirmacdo de Véazquez (2007, p. 219) de que “[...]
toda praxis ¢ atividade, mas nem toda atividade ¢ praxis”, e ainda da compreensao de que o
homem ¢ definido essencialmente pelo seu trabalho, por sua praxis produtiva, ou seja, por
uma atividade pratica com a qual ndo s6 produz um mundo de objetos que satisfaz suas
necessidades, mas que transforma a si mesmo e, portanto, produz a si mesmo,
compreendemos que nem toda préatica pedagdgica € praxis.

Para que a pratica pedagdgica seja considerada praxis pedagdgica, € necessario que
esta se configure como atividade reflexiva criadora e, portanto, revolucionaria. Nesse sentido,
a atividade € revolucionaria, ndo por fazer parte de uma revolucdo, mas por ser atividade
humana (histérica) ordinaria, cotidiana, de cada hora. Ou seja, € uma acdo particular que
muda a totalidade das circunstancias, a partir da reflexdo e da conscientizacéo do sujeito que a
pratica, como bem afirma Franco (2006, p. 35) sobre o tema: “Na praxis, sujeito e realidade
dialogam, se transformam e sdo por ela transformados.”

Partindo dessa compreensdo, ancoramos nossa reflexdo a respeito de préaxis
pedagdgica no conceito elaborado colaborativamente no seminario internicleo de pesquisa da
UFPI realizado em 2010, quando acordamos que pratica pedagdgica € atividade social
sistematica que articula saberes pedagdgicos ao visar a transformacdo humana. Segundo
Franco (2006), préatica educativa e pratica pedagdgica sdo instancias complementares, mas
ndo sindnimos, e que € a acdo dos saberes que transforma a primeira em praxis. Para a autora
acima referida, os saberes pedagdgicos sdo construcdes cognitivas realizadas pelo professor a

partir de sua pratica cotidiana. Ainda acerca dos saberes, afirma Franco (2006, p. 37):

Os saberes sdo possiveis em um sujeito que vai gradativamente assumindo
uma posicao politica frente ao compromisso de ser professor, engajando-se
criticamente em suas circunstancias, cercando e acercando-se de sua
realidade existencial. [...] e decorrem da praxis social, historica,
intencionada, realizada por um sujeito historico, consciente de seus
determinantes sociais, em didlogo com suas circunstancias.



110

Ao compreendermos a producdo dos saberes como processo, destacamos 0S trés
elementos que a estes sdo inerentes, apresentando respectivas distingdes de acordo com
Franco (2006):

Saber do saber-fazer: refere-se a fungéo ativa, critica e reflexiva do professor sobre o
conhecimento disponivel sobre os fundamentos da pratica. Este saber esta relacionado a
capacidade do professor refletir sobre os procedimentos utilizados em aula, bem como sobre
seus resultados, o que implica observar e criticar tal procedimento.

Saber para o saber-fazer: refere-se a possibilidade do professor em lancar hip6teses
sobre provaveis praticas, planejar procedimentos para um incidente especifico, além de
analisar praticas alheias.

Por fim, saber a partir do saber-fazer: este elemento diferencia-se do saber-fazer
simplesmente, por estar relacionado a acdo do professor que aprende a olhar a prépria pratica,
a refletir sobre esta, busca alternativas visando transformacao, percebe a adequabilidade ou
inadequacdo de préticas cotidianas, opta por buscar o novo, e realiza teorizaces sobre a
articulacdo teoria e pratica. Ou seja, aprende a aprender a pedagogizar a propria pratica.

Diante do exposto, faz-se necessaria a busca de nova reflexdo no processo educativo,
para que no processo educacional seus atores, como o préprio professor, passem a vivenciar
transformacdes, podendo avancar na busca de novas formas didaticas e metodologicas que
promovam o processo de ensino e de aprendizagem, deixando de ser mero expectador diante
dos avancos estruturais de nossa sociedade. Nesse prisma, 0s professores, numa viséo
emancipadora, ndo sé transformam a pratica pedagdgica em praxis, mas a producdo do
conhecimento em consciéncia critica.

Na construcdo desse caminho, Giroux (1997) nos traz para o seio dessa discussédo a
necessidade de termos o professor como intelectual critico e transformador, que se reconhece
como sujeito capaz de promover mudancas, dando aos estudantes a oportunidade de tornarem-
se cidaddos, também criticos e transformadores, surgindo assim novas possibilidades de uma
praxis.

A linguagem desenvolvida nesse cenario possui carater dialdgico e critico,
possibilitando a alunos e professores participarem ativamente da aula, refletindo, analisando,
posicionando-se e levando em consideragdo o respeito pelo outro. Segundo Freire (2009, p.
136) “O sujeito que se abre ao mundo e aos outros inaugura com seu gesto a relacdo dialégica
em que se confirma como inquietacdo e curiosidade, como inconclusdo em permanente

movimento na Historia.”
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Dessa Forma, a pratica pedagogica dos agentes educacionais na conducdo do
processo ensino-aprendizagem na sociedade contemporanea precisa contribuir para o
desenvolvimento integral do ser humano, em que a escola deixe de ser vista como uma
obrigacéo a ser cumprida pelo aluno, e torne-se uma fonte de efetivacdo de seu conhecimento
intelectual, que o motivara a participar do processo de desenvolvimento social.

Giroux (1997, p. 34) destaca que a préatica pedagogica acritica enfatiza a técnica e a
passividade, mas o foco da prética pedagdgica critica esta em tornar a escolarizacdo
significativa, critica e emancipadora. Para tanto, o professor deve “[...] gerar um discurso que
vé além da linguagem da administracdo e da conformidade,” analisando os fracassos e as
deficiéncias inerentes a visao tradicional. Nesta perspectiva, as escolas sdo vistas como locais
que, embora reproduzam a sociedade dominante, também tém a possibilidade de educar
estudantes para torna-los cidadaos criticos e ativos.

Como se desenvolve a préatica pedagogica critica? Quais as acGes que devem ser
adotadas visando a construcdo desta? Segundo Liberali (2008), a reflexdo critica €
preponderante para a efetivacdo da pratica pedagogica critica. Isto porque refletir criticamente
implica a transformacéo da acéo, ou seja, transformacéo social.

Assim, o professor passard a entender-se como intelectual transformador
responsavel por formar cidaddos ativos e criticos dentro da comunidade e como sujeitos
capazes de estabelecer mudancgas constantes e profundas em seus contextos e na sociedade
como um todo.

Nesta perspectiva, a visdo de transformacdo é essencial a essa proposta, pois ao
contrario de desenvolver aces rotinizadas e automatizadas, o professor cria contextos em que
todos se engajam no processo, assumindo atitude responsiva e responsavel em relacdo aos
aspectos em discussdo, as acoes a serem desenvolvidas e a vida como um todo, constituindo-
se como agentes com poder para mudar as condicdes que medeiam suas atividades.

Assim, a pratica pedagdgica critica parte da premissa que a formacdo é complexa e
deve conduzir ao desenvolvimento de cidaddos que sejam capazes de analisar sua realidade
social, histérica e cultural, com possibilidade de transformacdo. Além de provocar o
desenvolvimento de capacidades, competéncias, habilidades e conhecimentos pautados na
criticidade.

Com base em Freire (1987; 2009), Giroux (1997) e Pérez Gomez (1998), Liberali
(2008), apresentamos na Figura 14 esquema que representa a concepcdo de prética

pedagdgica critica:
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Figura: 14- Caracterizacdo da Préatica Pedagdgica Critica

A aula desenvolve-se visando a superacdo do
conhecimento em nivel de senso comum.

O aluno é participante ativo, critico e criativo no
processo ensino-aprendizagem.

PRATICA
PEDAGOGICA
CRITICA

[\

O professor é problematizador, respeita o saber do
aluno e instiga sua participacéo ativa e criativa.

A linguagem ¢é dialdgica e critica.

Fonte: Producdo da pesquisadora com base em Freire (1987; 2009), Giroux (1997) e Perez Gomez
(1998), Liberal (2008).

A sintese das caracteristicas da pratica pedagdgica critica em destaque na Figura 14
demonstra que a mesma se desenvolve levando em consideracdo a atuacdo docente como
agente problematizador, que ao apropriar-se da linguagem dialdgica contribui para que o
aluno desenvolva-se como sujeito ativo, critico e criativo durante 0 processo ensino-
aprendizagem.

As caracteristicas da pratica pedagogica conservadora, tecnicista e critica sintetizadas
nas Figuras 12, 13 e 14, produzidas com base nos estudos de Pérez Gémez (1998), Behrens
(2003) e Freire (1987) e Giroux (1997) demonstram significacbes de pratica pedagdgica
socialmente produzida, as quais subsidiaram a analise da pratica pedagogica desenvolvida
pelas duas professora’®s participes desta pesquisa.

A partir dos dados produzidos por meio dos procedimentos metodoldgicos e nas
discussdes sobre pratica pedagdgica tecidas no percurso investigativo desta pesquisa,
apresentamos a analise empirica que teve como foco a pratica pedagogica desenvolvida pelas

professoras Rosa e Azul.

14 Nessa dissertagdo presentamos analise da pratica pedagégica das duas tnicas professoras que atuavam em sala
de aula do grupo de participes.
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4.2 ldentificando ventos discursivos e caracterizando ventos praticos

Esta secdo tem como objetivo apresentar anélise dos dados produzidos a luz da teoria
e metodologia j& discutidas em secOGes anteriores, as quais estdo fundamentadas nas
transcrigdes feitas a partir dos didlogos produzidos nos Encontros Colaborativos, sessdes
reflexivas e videoformacOes produzidas com base nas videogravacOes das duas aulas das
professoras participes da pesquisa.

Nessa direcdo, as discussdes desta secdo serdo apresentadas em trés momentos, 0sS
quais foram denominados nesta dissertacdo de ‘“identificando o percurso formativo e
profissional das participes Rosa, Azul e Salmon”; “sentidos e significados compartilhados de
pratica pedagbgica” e “caracterizacao da pratica pedagdgica desenvolvida por Rosa e azul”,

No subtopico denominado “identificando o percurso formativo e profissional das
participes” apresentamos analise deste eixo tematico sob as dimensdes formacéo e atuacao no
CEM. O subtopico “sentidos e significados compartilnados de préatica pedagdgica” esta
relacionado aos sentidos e significados de préatica pedagogica elaboradas e compartilhadas
pelas participes no processo investigativo desta pesquisa, e que se diferenciam pela
instabilidade.

No que se refere ao subtdpico denominado “caracterizacdo da préatica pedagogica
desenvolvida pelas professoras Rosa e Azul” apresentamos dados da préatica pedagogica das
participes produzidos durante o processo investigativo. Assim, apresentamos, na sequéncia, o

eixo tematico percurso formativo e profissional das participes Rosa, Azul e Salmon.

4.2.1 ldentificando a trajetdria formativa e profissional das participes

Como nesta parte da dissertacdo apresentamos a analise dos sentidos/temas e
significados/significacdes'® produzidos por Rosa e Azul, bem como caracterizacdo da pratica
que estas professoras desenvolvem no CEM, iniciamos a analise destacando a trajetéria
formativa e profissional das participes Rosa, Azul e Salmon, mediadora desta pesquisa, que
sera analisado sob as dimensfes formacdo e atuacdo no CEM. Os dados que subsidiaram a

analise desta se¢do foram produzidos no primeiro Encontro Colaborativo que ocorreu dia 15

5 As expressdes sentido/tema e significado/significacdo utilizadas nesta dissertacdo estdo relacionados ao
objetivo especifico da pesquisa (identificar os sentidos e significados de pratica pedagogica produzidos pelas
professoras do CEM), e ao dispositivo tedrico de analise desta investigacdo. No entanto, optamos por usar no
processo de andlise desta dissertacdo as expressdes tema e significacéo.
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de abril de 2011, quando discutiamos acerca de nosso percurso formativo e profissional por
meio de dindmica que favorecia montagem de um quebra-cabeca em forma de cata-vento.

Rosa cursou o pedagdgico na Escola Estadual Osvaldo da Costa, e graduou-se em
Licenciatura Plena em Pedagogia na Universidade Estadual do Piaui (Uespi) no primeiro
semestre de 2011. Cursou, logo em seguida, especializagdo em Supervisdo e Gestdo Escolar
por meio de um convénio firmado entre o Sindicato dos Trabalhadores em Educacéo (Sinte) e
uma faculdade privada.

Rosa € funcionaria publica efetiva da Secretaria Estadual de Educacdo e leciona no
CEM ha trés anos. Seu ingresso na instituicdo, segundo a professora, foi gracas a um convite
feito pela atual coordenadora pedagogica, e sua motivacdo maior em trabalhar nessa
instituicdo foi o fato de receber remuneracdo por 40 horas e trabalhar somente 20 horas
semanais. Rosa afirma em seu discurso que atua como professora no CEM porque se
identifica com o trabalho desenvolvido em medidas socioeducativas, e que antes de seu
ingresso na instituicdo ja tinha interesse em trabalhar com os adolescentes dessa instituicao,
haja vista que os vé como seres humanos com potencial.

A participe Azul cursou Contabilidade no entdo Centro Federal de Educacgéo
Tecnologica e o Pedagdgico em nivel de Ensino Medio no Instituto de Educacdo Antonino
Freire. Em nivel superior graduou-se em Licenciatura Plena em Pedagogia pela Universidade
Estadual do Piaui (Uespi). Assim como Rosa, a participe Azul, no ano de 2011 cursou pos-
graduacdo em nivel de especializacdo na area de Supervisao e Gestao Escolar.

Azul também é funcionaria efetiva vinculada a Secretaria Estadual de Educacéo e
Cultura do Piaui e ministra aula para os adolescentes infratores internos no CEM ha dois anos.
A professora Azul afirma que ndo tinha conhecimento acerca das medidas socioeducativas e o
motivo que contribuiu para que a mesma ingressasse como professora no CEM foi a
possibilidade de trabalhar somente 20h semanais e ser remunerada por 40h.

Conforme os principios da Pesquisa Colaborativa, a pesquisadora também
compartilha com os participantes de todos 0s momentos de producdo e informac6es na e da
pesquisa. Assim, também apresentamos nossa trajetdria formativa e profissional, conforme
consta na se¢do introdutoria desta dissertacao.

Salmon cursou, no Instituto de Educagdo Antonino Freire, o Pedagdgico em nivel de
Ensino Médio e graduou-se em Licenciatura Plena em pedagogia pela Uespi. Como pos-
graduacéo, possui especializagdo em Psicopedagogia e Gestdo Educacional.

Salmon é professora efetiva da Secretaria Estadual de Educagdo e atua como

coordenadora pedagogica no CEM ha cinco anos. Como mencionamos na secdo introdutéria
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desta dissertacdo, nosso ingresso no CEM possui relagdo com nossa primeira experiéncia em
contexto socioeducativo, pois foi por meio do trabalho pedagdgico que desenvolviamos em
outra unidade de atendimento socioeducativo — LA e PSC que fomos convidadas pela diretora
do anexo escolar do CEM para ingressar nesta instituicdo no ano de 2007.

Diante do exposto percebemos que Rosa, Azul e Salmon sio professoras e
funcionarias publicas vinculadas a Secretaria Estadual de Educacdo, e que trabalham no
CEM. Rosa trabalha na referida instituicdo ha trés anos, Azul ha dois anos, e Salmon ha
cinco anos. O motivo que contribuiu para que Rosa trabalhasse no CEM esté relacionado ao
fato de a mesma ja sentir interesse em trabalhar com adolescentes infratores antes mesmo de
ingressar na referida instituicdo. Quanto a Azul, o interesse em trabalhar no CEM deu-se
devido a possibilidade de trabalhar somente 20h semanais e ser remunerada por 40h; ja o
ingresso de Salmon nesta instituicdo possui relagdo com experiéncias anteriores de trabalhar
com adolescentes que cumpriam medida socioeducativa.

Quanto a dimensdo formacéo, as trés professoras possuem Licenciatura Plena em
Pedagogia pela Uespi. No entanto, em nivel de Ensino Médio, Azul cursou o Pedagdgico no
Instituto de Educacdo Antonino Freire em Teresina, Rosa cursou o Magistério na Escola
Estadual Osvaldo da Costa na cidade de Floriano, e Salmon, além do curso pedagdgico,
também ampliou estudos no Ensino Médio ao cursar o quarto ano adicional. Destacamos que
Azul possui duas formacgdes em nivel de Ensino Médio que sdo Pedagdgico e Contabilidade, e
Salmon possui duas pds-graduacdes: Psicopedagogia e Gestao Escolar.

No primeiro Encontro Colaborativo discutimos sobre nossa trajetdria formativa e
profissional, e também as participes partilharam conosco os sentidos e os significados de

pratica pedagdgica, conforme discutimos em seguida.

4.2.2 Sentidos e significados partilhados de préatica pedagogica

Prosseguindo ao processo analitico, neste subtopico apresentamos analise dos
sentidos e significados sobre pratica pedagogica produzida pelas participes Rosa, Azul e
Salmon. O objetivo é identificar os sentidos e os significados de préatica pedagodgica
elaborados por Rosa e Azul, que serdo apresentados neste subtépico nos itens a e b, bem
como demonstrar as mediacOes reflexivas proporcionadas pelos questionamentos que fizemos
com o objetivo de expandi-los.

Na sequéncia analisamos sentido e significado de préatica pedagdgica produzidos por

Rosa:
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a) Sentido e significado de prética pedagogica produzidos por Rosa

Com base em Vygotsky (2009) e Bakhtin (2002) esclarecemos, mais uma vez, que
esta pesquisa considera os enunciados das participes a partir da dimensao historica e social em
que estas se inserem. Nesse caso, procuramos a partir dos discursos enunciativos das
professoras Rosa e Azul identificar o tema e a significacdo de pratica pedagdgica, produzidos
e compartilnados nas interagdes dialdgicas propiciadas no percurso investigativo e que
tiveram a linguagem critica como mediadora das discussdes promovidas nos procedimentos
que adotamos nesta pesquisa.

Para viabilizar a analise discutida nesta secdo utilizaremos as transcricdes do
primeiro Encontro Colaborativo realizado no dia 15 de abril de 2011, bem como da sesséo
reflexiva teorica que ocorreu dia 19 de maio de 2011.

Destacamos que seis professoras participaram do primeiro Encontro Colaborativo,
embora nas transcricdes apresentadas no epis6dio® destaquemos apenas os enunciados das
participes Salmon, Vermelho, Rosa e Azul, e a analise em foco recaia sobre a préatica
pedagdgica desenvolvida pelas professoras Rosa e Azul, haja vista que somente essas duas
participes sdo atuantes em sala de aula.

As transcricbes que compBem o Quadro 12 estdo relacionadas a dinamica que
utilizamos no primeiro encontro colaborativo, que teve como objetivo possibilitar que os
sentidos acerca das tematicas formacdo inicial, medida socioeducativa, colaboracéo, reflexdo
critica e pratica pedagdgica fossem externalizados.

O recurso utilizado para realizacdo desta dinamica foi um quebra-cabeca em formato
de cata-vento que tinha grafado em cada parte as tematicas acima mencionadas, e a medida
gue montavamos o0 quebra-cabeca cada participe tinha a oportunidade de compartilhar o
sentido acerca da tematica grafada na parte do quebra-cabeca que estava sendo colocada sobre

a mesa, fato ilustrado no episddio do Quadro 12 exposto, a seguir:

16 Nesta dissertacdo denominamos de episédio agdes metodoldgicas desenvolvidas no percurso investigativo e
que serviram de base para producdo dos dados a serem analisados.
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Quadro 12- Discussao acerca do sentido de pratica pedagdgica

/.1

TO1: Salmon - Bom gente, nds agora vamos fazer uma atividade que vai nos permitir
conhecer mais um pouco umas das outras, e também sobre o sentido que cada uma tem
sobre pratica pedagdgica, colaboracgdo, reflexdo critica, medida socioeducativa e formagao.
Vamos agir da seguinte forma. Vou entregar uma parte deste cartaz para cada uma de vocés
e todas falam o sentido que tem sobre a palavra que aparecer, certo?

1.1

T02: Salmon - OK. Agora a ultima parte do quebra-cabeca estd com a professora
vermelho.

T03: Vermelho - Pois é, e € para falar de pratica pedagdgica. Eu acho que pratica
pedagdgica € como o professor atua na sala de aula. E adquirir conhecimento para ser
trabalhado.

T04: Salmon - Rosa, Fale sobre o que vocé compreende por pratica pedagdgica.

T05: Rosa - Pra mim, a pratica pedagdgica € a acdo, o caminho, a forma de se pér em
pratica o conhecimento. Sem ela n6s ndo temos como utilizar esse conhecimento.

/.1

TO06: Azul - Eu acho que é uma pratica que a gente programa pra fazer em sala de aula, mas
que precisa de constante avaliagdo. Porque as vezes a gente pensa que ta desenvolvendo a
préatica certa e na verdade ndo esta.

TO07: Salmon - Como assim?

TO08: Azul - Por exemplo: quando a gente leva uma atividade pra sala de aula e 0s meninos
ndo querem fazer, ai eu acho que é porque ndo pensamos como desenvolver bem essa
prética.

/.0

Fonte: Transcricdo®’ do primeiro Encontro Colaborativo realizado em 15/04/2011.

O episddio ilustrado no Quadro 12 refere-se a dindmica que realizamos no primeiro
Encontro Colaborativo que nos permitiu discutir acerca das tematicas mencionadas em
paragrafos anteriores, na medida em que montavamos um quebra-cabeca.

Apos esclarecermos o procedimento da dindmica, a ultima parte do quebra-cabeca a
ser colocada sobre a mesa estava relacionada a tematica pratica pedagdgica. Conforme
enunciacdo de Rosa sobre pratica pedagogica expresso no turno 05, compreendemos que 0S
temas acdo, o caminho e forma de se por em pratica 0 conhecimento surgem quando a
professora enuncia o sentido de pratica pedagdgica. Ou seja, Pratica pedagdgica na visdo da

participe esta relacionada a preocupacdo em tragar caminho que possibilite por em préatica o

7 As transcrigdes dos enunciados neste trabalho dissertativo obedecem & opgao de sinais conversacionais verbais
embasados em Marcuschi (2007), conforme discutimos no capitulo tedrico-metodoldgico.



118

conhecimento que vai ser ensinado. Em sua enunciacgao, Rosa enfatiza que, sem esse caminho,
que é a propria pratica pedagdgica, o conhecimento ndo tem condi¢des de ser ensinado.

A prética pedagdgica que se desenvolve a partir da preocupagdo com escolha de
procedimentos metodoldgicos que viabilizem a transmissdo de conhecimentos € denominada
por Pérez GOomez (1998) de pratica pedagdgica tecnicista. O autor expbe que essa
compreensdo de pratica pedagdgica associada a acOes didaticas que tém como objetivo
alcancar a eficacia do ensino por meio da escolha certa dos meios necessarios para realizacdo
dos objetivos previamente determinados pelo professor é comumente associada a aula que
ocorre de forma repetitiva e mecénica, condicionando os alunos a darem respostas prontas e
acabadas. Nesse cenario, a acdo do professor é predominantemente direcionada a escolha de
procedimentos e técnicas que possibilitem a transmissdo do conhecimento. Essa énfase na
transmissdo reduz as possibilidades de questionamento, por parte dos alunos, do que esta
sendo ensinado.

A afirmagdo de Rosa de que pratica pedagdgica ¢ “a agdo, o caminho ¢ a forma de se
pOr em pratica o conhecimento”, constata a valorizacdo por parte da professora de aspectos
metodologicos relacionados ao desenvolvimento da sala de aula, que por sua vez esta
relacionado a significacdo de pratica pedagogica conservadora, que € desenvolvida por
intermédio de acdes formativas que valorizam o repasse de conhecimentos passivos,
planejados, dirigidos, controlados apenas pela professora.

O tema e a significacdo produzidos por Rosa analisados nesta secdo estdo
relacionados a significacdo de pratica pedagogica eclética por possuir caracteristicas de
pratica pedagdgica conservadora, centrada na atuacdo do professor, e préatica pedagdgica
tecnicista, que prima pela organizacdo de acbes metodologicas para viabilizar o ensino do
conhecimento.

Destacamos que a significacdo de préatica pedagdgica eclética diverge da significacédo
de pratica pedagogica critica discutida no inicio desta secdo, haja vista que ndo se restringe a
metodologia, mas assume compromisso com a transformacdo social ao tornar o processo
ensino-aprendizagem mais criativo e significativo para o aluno.

Este é o desafio posto ao educador contemporaneo, superar o sentido/tema e
significado/significagdo de préatica pedagdgica exclusivamente instrumental. Para tanto, torna-
se necessario compreendermos a pratica pedagdgica como atividade social, complexa e
significativa, que seja Util para a atividade permanente de estudo do adolescente infrator e
para a sua vida préatica, tanto quando estiver privado de liberdade, quanto na sua vida

enquanto egresso do CEM. Ou seja, que eduque para a cidadania.
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Esta compreenséo foi discutida na sessdo reflexiva tedrica que realizamos dia 19 de
maio de 2011, quando realizamos a sessao reflexiva tedrica sobre o estudo da obra de Liberali
(2008) com as cinco colaboradoras da pesquisa, objetivando discutir sobre a importéancia da
reflexdo critica na pratica pedagdgica, episddio ilustrado no Quadro 13:

Quadro 13- Discussao acerca da reflexao critica

1.1

T09: Salmon - Vocé acha que a pratica pedagdgica que vocé desenvolve em sala de aula
tem contribuido pra que seus alunos avancem, mudem?

1.1

T10: Rosa - Eu trabalho pensando que o ideal é que no final da aula, o que a gente ensinou,
eles possam usar na vida la fora.

T11: Salmon - L& fora, mas ndo deve comecar aqui dentro?

T12: Rosa - Pois é, mas eles ndo compreendem isso, e muitas vezes a gente também ndo
pensa assim (...).

T13: Salmon - E da leitura, o que vocés acham que podem utilizar para embasar suas agdes
em sala de aula?

T14: Rosa - Essa compreensdo de cidadania que acabamos de falar é que eu acho que os
meninos ndo tém. Educar pra cidadania é ndo s6 aprender o conhecimento, mas transformar
a acdo e a sociedade a partir disso. E reconhecer a importancia do que aprendemos na
escola pra poder transformar 0 mundo.

T15: Salmon - E que relacdo vocés fazem entre a leitura que realizamos e a prética
pedagdgica que vocés desenvolvem?

T16: Rosa - Que a gente ndo trabalha assim. Eu acho.
T17: Salmon - Assim como?

T18: Rosa - Refletindo criticamente e planejando atividades que contribuam pra que 0s
meninos também reflitam. A gente quer que eles mudem, que valorizem os estudos, mas
isto ainda ndo esta relacionado com o que a gente realmente faz em sala de aula.

l..1

Fonte: Transcricdo da primeira sesséo reflexiva teorica realizada em 19/05/2011.

Como observamos nas transcricdes do Quadro 13, no inicio da reflexdo
compartilhada, Rosa apresenta em seu discurso a compreensdo de que o processo educacional
deve ter relagdo com a vida do aluno, embora em seu enunciado percebamos o tema de
preocupagdo com a vida futura do aluno, e ndo momento presente, real, enquanto estéo
privados de liberdade. E o que mostra o turno 10 quando Rosa responde ao questionamento
que fizemos acerca da contribuicdo da préatica pedagdgica que ela desenvolve para o processo
de mudanca de vida dos alunos.
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T10: Rosa - Eu trabalho pensando que o ideal € que no final da aula, o que a gente
ensinou, eles possam usar na vida la fora.
Quando questionada a respeito da importancia das discussdes em Liberali (2008)

para as acoes que a professora desenvolve em sala de aula, bem como a relagéo entre a leitura
realizada na obra acima mencionada e a pratica que ela desenvolve, Rosa demonstra expansao
de sentido de prética pedagdgica, quando afirma que a partir da leitura compreendeu que
educar para a cidadania ndo € apenas ensinar o conhecimento, mas contribuir para que a
sociedade seja transformada, em decorréncia da mudanca de atitude dos sujeitos que dela
fazem parte.

A reflexdo compartilhada na primeira sesséo reflexiva tedrica também oportunizou
que Rosa reconhecesse que a mudanca de postura dos adolescentes internos no CEM, bem
como a valorizacdo da educagdo por parte destes ndo estdo relacionadas com a prética
pedagdgica que a professora desenvolve em sala de aula. No turno 18, Rosa afirma que este
fato ocorre porque ela ndo desenvolve reflex&o critica e nem contribui para que os alunos
também reflitam durante as aulas.

Estas enunciacBes demonstram que Rosa reconhece a importancia de desenvolver
pratica pedagogica que contribua para a formacdo dos alunos engquanto cidadaos reflexivos,
criticos e corresponsaveis pela transformacao social.

Destacamos ainda, que analisando as enunciacfes proferidas por Rosa durante a
primeira sessao reflexiva teorica percebemos um discurso polifénico, e compreendemos que
essas enunciacdes possuem relagdo com o momento em que foram externalizados. Isto porque
durante o processo formativo desta pesquisa possibilitamos a expansdo de sentidos e o
compartilhar de significados acerca da importancia de desenvolvermos pratica pedagogica
ancorada na reflexdo critica, bem como na relacdo existente entre reflexdo critica discutidas
nos estudos de Liberali (2008) e a formacdo cidada critica que os alunos que estudam no
CEM necessitam.

Da analise dos sentidos de pratica pedagdgica produzidos por Rosa depreendemos
que estes possuem tema relacionado ao percurso metodoldgico do processo de ensino e de
aprendizagem, com significacdo de pratica pedagdgica eclética. No entanto, a reflexdo
compartilhada propiciada na sessdo reflexiva teodrica contribuiu para que 0s sentidos
externalizados por Rosa no primeiro Encontro Colaborativo fossem expandidos para
significacdo de pratica pedagdgica que propicie continuamente a formacdo cidada critica dos

educandos.
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Prosseguindo com a andlise dos dados produzidos nesta pesquisa, apresentamos na
sequéncia o tema e a significacdo de préatica pedagdgica produzidos por outra professora
colaboradora da pesquisa, desta feita, de Azul.

b) Sentido e significado de préatica pedagodgica produzidos por Azul

Para analise do sentido e significado de prética pedagdgica produzidos por Azul
utilizaremos enunciagdes do primeiro Encontro Colaborativo transcritas, bem como da sessdo
reflexiva tedrica que ocorreu dia 19 de maio de 2011.

Conforme consta no Quadro 12, Azul afirma que pratica pedagdgica “é uma pratica
que a gente programa para fazer em sala de aula”, mas que precisa de constante avaliagéo.

Complementando com exemplo, afirma Azul:

T08: Azul- Por exemplo: quando a gente leva uma atividade pra sala de aula e os
meninos ndo querem fazer, ai eu acho que é porque ndo pensamos como desenvolver
bem essa prética.

No episddio ilustrado no Quadro 12, Azul diz que compreende a préatica pedagogica
como programacdo do que vai ser desenvolvido em sala de aula. No exemplo dado pela
professora, ela reforca essa compreensdo quando confunde a pratica pedagdgica com
atividades que sdo bem desenvolvidas, conforme turno 08.

Ao retomarmos as significacbes de préaticas pedagdgicas socialmente produzidas
colocadas a luz da literatura, percebemos que o tema de préatica pedagdgica enunciada por
Azul no Quadro 12 esta relacionado a significacdo de pratica pedagodgica eclética, pois se
restringe ao desenvolvimento de atividades didaticas durante o processo educacional.

Nesse sentido, o objetivo central da pratica pedagdgica estd em ativar meios
necessarios para que haja eficadcia quanto a realizacdo das acOes didaticas previamente
planejadas. Segundo Behrens (2003), esta significacdo de pratica pedagogica caracteriza-se
pela transmissdo e reproducdo do conhecimento, que se da pela utilizacdo de acOes
instrucionais repetitivas que visam tornar a a¢do educativa eficiente e eficaz.

Para Masetto (1998), a pratica pedagodgica, quando considerada apenas como um
fazer docente pré-estabelecido e normatizado transforma-se em atividade mecanica, ritualista,
repetitiva e acritica, produzindo sempre 0os mesmos problemas, tanto para os alunos, como
para o professor e para a escola.

Compreendemos que € imprescindivel que as professoras que atuam em contexto de
medida socioeducativa expandam significacdo de pratica pedagdgica eclética para prética
pedagogica critica, 0 que podera possibilitar a formacdo dos adolescentes internos no CEM
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como sujeitos reflexivos, criticos e com possibilidade de transformacdo de pensamento e de
atitudes.

Nessa Otica, a significacdo de pratica pedagdgica ndo se restringe a escolha de agdes
didaticas que conduzirdo o processo ensino aprendizagem e reproducdo de contetdos, mas
com significacdo de pratica pedagdgica que considere a participacdo ativa do aluno em todas
as fases do processo ensino-aprendizagem, desde a escolha dos conteudos e das acdes
didaticas a serem desenvolvidas, a participacdo efetiva destes alunos na execucgdo dessas
acOes planejadas. Ou seja, praxis pedagdgica que contribui para transformacdo de préticas
fossilizadas, bem como para formacéo cidadd critica dos alunos.

Esta compreensdo foi foco de discussdo compartilhada durante a realizacdo da
primeira sessdo reflexiva teorica que ocorreu dia 19 de maio de 2011, como demonstramos no

episodio transcrito no Quadro 14:

Quadro 14: Discussao acerca da reflexdo critica

l..1

T19: Salmon - O que na leitura contribuiu para sua formacéo critica e pode contribuir para que
vocés desenvolvam prética pedagogica que possibilite formacao critica de outras pessoas, como
por exemplo, nossos alunos?

T20: Azul - Eu acho que esse texto t& bem relacionado com a nossa realidade, da necessidade da
gente sempre buscar uma forma diferente pro aluno se vé como cidaddo. Aqui, a gente percebe
gue muitos deles ndo tém essa expectativa.

l.1

T21: Rosa - Eu gostei muito quando ela explica melhor o que é reflexdo critica. Eu até anotei
aqui. Deixa eu ver: E quando vocé é capaz de analisar sua realidade sociocultural e também se
preocupar com a transformacdo dessa realidade. Entdo, refletir assim é observar o contexto que
nos estamos e as necessidades de mudancga que precisam acontecer.

T22: Azul - E néo ficar s6 no discurso né? Isso é que é praxis.

T23: Salmon - E, mas a praxis s6 acontece quando ha transformag&o, que vai além da mudanca,
é algo mais marcante, mais significativo, ndo é verdade?

T24: Azul - E sim. Se isso acontecer, se a gente procura diversificar, acho que a aula e a
aprendizagem ficam mais significativas, o resultado é melhor, pode haver realmente formagéo
cidada critica.

L.

Fonte: Transcri¢do da sesséo reflexiva realizada em 19/05/2011

Na dindmica da reflexdo critica compartilhada sobre pratica pedagdgica pautada no
processo reflexivo critico que aconteceu no percurso da pesquisa que realizamos, constatamos

nas enunciagdes transcritas no Quadro 14 que Azul reconhece em seu discurso a importancia
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de desenvolver prética pedagogica que conduza a formacéo cidada critica de seus alunos por
meio da reflexdo critica.

Ao responder ao questionamento sobre como a leitura contribuiu para a formacéo
critica da professora e como esta poderia contribuir para que ela desenvolvesse pratica
pedagogica que possibilitasse formacdo critica dos alunos, Azul afirma que a leitura estava
relacionada a necessidade de diversificar a pratica pedagdgica que desenvolve, de forma que
contribua para que o aluno veja-se como cidaddo, uma vez que este fato ndo é uma realidade
na vida deles. Ou seja, eles ndo se veem como cidadéos.

Ao reconhecer que o professor deve contribuir para que o aluno tenha essa
compreensdo, percebemos uma visdo de processo educacional que assuma importancia
primordial no processo de formagdo do adolescente infrator como cidaddo ativo em sua
sociedade. Para tanto, € imprescindivel que este esteja preparado significativamente em
termos de formagdo cognitiva, intelectual, bem como com relagdo a capacidade de
participacdo responsavel em seu papel historico e social.

O professor, nesse cenario, assume postura de problematizador, que por meio da
pratica pedagogica que desenvolve abre perspectivas para que a aula tenha envolvimento com
a realidade vivida pelos alunos, ndo se restringindo apenas em satisfazer necessidades
educacionais, mas despertando para a compatibilidade entre conteddo e formacdo cidada
critica destes.

Em outro momento do Episodio analisado, a participe Azul reconhece que ao
diversificar sua pratica pedagogica estard possibilitando, efetivamente, para que haja

formacéo cidada critica do aluno. E o que podemos perceber no turno 24:

T24: Azul - (...) se a gente procura diversificar acho que a aula e a aprendizagem

ficam mais significativas, o resultado é melhor, pode haver realmente formacao

cidada critica.

A necessidade de mudanca na pratica pedagogica desenvolvida por Azul também
estd evidenciada no turno 22, quando nos foi possivel perceber que o tema de discurso e
praxis enunciados pela professora possui relacdo com teoria e pratica. No entanto,
colaborando para a expansdo deste sentido, compartilhamos com as participes a necessidade
de real transformacédo na pratica pedagdgica, para que esta possa ser considerada praxis. Esta
discussdo contribuiu para que Azul enunciasse acerca da importdncia da mudanca de sua
postura para que as aulas tornem-se mais significativas para os alunos e, consequentemente,

para a formacéo cidada critica destes.
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Esta deve ser a significagdo de préxis pedagdgica, que na perspectiva de prética
pedagogica critica é vista como ferramenta que transforma ideias em agdo, compreendendo
como a realidade é e como pode ser transformada. Para tanto, é necessario possibilitar ao
aluno ver-se como sujeito capaz de interagir ativamente neste processo de compreenséo e de
transformagéo.

Ao se desenvolver pratica pedagdgica como pratica social compromissada com a
transformacdo real dos alunos e da sociedade, é imprescindivel a ressignificacdo de pratica
pedagdgica atrelada & organizacdo de atividades a serem desenvolvidas em sala de aula. E
preciso ir além da significacdo de préatica pedagdgica voltada para a organizacdo de maltiplas
acBes didaticas a serem desenvolvidas pelos alunos. E necessario que as professoras reflitam
acerca da relacdo entre os procedimentos metodolégicos por elas planejados e as reais
necessidades educacionais dos adolescentes, levando em consideracdo o potencial criador e
criativo destes.

Assim, ao contribuir para que os alunos sintam-se participantes do processo ensino e
aprendizagem, é precisam que eles vejam a educagdo como instrumento que pode suscitar
expectativa de dias melhores, bem como a possibilidade de novo projeto de vida e,
consequentemente, de transformacéo pessoal e social.

Nessa perspectiva, € imprescindivel que o professor que atua em medidas
socioeducativas compreenda que o processo educacional desempenha papel de suma
importancia na vida dos adolescentes privados de liberdade, e que a sala de aula é espaco
propicio para que a pratica pedagogica seja desenvolvida com autonomia, ousadia e
criatividade e contribua para o processo de mudanca de vida dos adolescentes, bem como da
sociedade em que estdo inseridos.

Diante do exposto, compreendemos que o tema de pratica pedagogica produzido por
Azul esta relacionado a organizacdo de acdes didaticas a serem desenvolvidas em sala de aula
com significacdo de préatica pedagdgica eclética.

A andlise apresentada no primeiro subtopico desta secdo dissertativa denominado
“Ventos estaveis e ventos instaveis de préatica pedagogica”, teve como objetivo identificar os
sentidos e significados sobre pratica pedagdgica produzidos pelas professoras que atuam no
CEM e a relagéo entre estes sentidos e os significados produzidos socialmente.

Levando em consideracdo o0s atributos identificados nos sentidos de prética
pedagdgica produzidos por Rosa, Azul e Salmon, percebemos que, de forma geral, pratica
pedagogica para as trés participes esta relacionada a atuacdo docente que se desenvolve em

sala de aula. Enquanto a preocupagdo com o percurso metodologico apresenta-se como
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particularidade do sentido de pratica pedagdgica expressa por Rosa, para Azul esta
particularidade refere-se ao prdprio desenvolvimento das acdes didaticas em sala de aula.
Porém, a particularidade de pratica pedagoOgica expressa por Salmon estd relacionada a
necessidade de mudanca na vida dos alunos.

Por fim, a singularidade que possibilita a diferenciacdo entre o sentido e o
significado de prética pedagogica produzidos pelas trés professoras, destacamos que Rosa
reconhece a importancia da avaliagcdo continua da pratica que desenvolve. J& Azul, admite que
a pratica pedagogica é imprescindivel para a transmissdo do conhecimento. Diante dos
questionamentos que realizamos durante o processo investigativo, afirmamos que o atributo
particular evidenciado no sentido de préatica pedagdgica externalizado por Salmon diz respeito
a visdo de praxis como processo de transformacéo da pratica pedagdgica.

Dando prosseguimento ao processo analitico, destacamos a seguir o subtopico do
processo analitico que tem como titulo “caracterizacdo da préatica pedagogica desenvolvida

pelas professoras Rosa e Azul”.

4.2.3 Caracterizacao da préatica pedagogica desenvolvida pelas professoras Rosa e Azul

A prética pedagogica favorece formacéo cidada significativa quando contribui para
que os adolescentes infratores descubram-se como sujeitos que possuem potencial para agir e
intervir em sua prépria historia, bem como da sociedade da qual fazem parte. Partindo desse
pressuposto, nesta secdo da dissertacdo analisamos e caracterizamos a pratica pedagdgica das
professoras que lecionam em primeira e segunda etapa da Educacdo de Jovens e Adultos no
CEM, levando em consideracdo 0s eixos tematicos pratica pedagogica eclética e préatica
pedagdgica critica sob as dimensdes aula, professor, aluno e dialogo.

Objetivando organizacdo na escrita deste trabalho, a priori apresentamos
caracterizacdo da pratica pedagogica desenvolvida por Rosa, que ministra aula na turma de
segunda etapa da EJA e a posteriori realizamos a caracterizacdo da pratica pedagdgica
desenvolvida por Azul, que ministra aula na turma de segunda etapa da EJA.

As caracterizacdes foram produzidas com base na gravacao das aulas ministradas por
Rosa e por Azul, bem como nas sessdes de videoformacgédo, que tiveram como objetivo
analisar colaborativamente as aulas videogravadas destas duas participes. Assim, iniciamos as
discussdes destacando que as salas onde realizamos a gravacdo das aulas ministradas pelas

colaboradoras desta pesquisa fazem parte do anexo do Centro de Educacdo Bésica Professor
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James Azevedo, que fica localizado no centro da Instituicio CEM, entre os setores A e B em
que os alunos ficam alojados.

As salas de aula possuem formato retangular com portas gradeadas que permanecem
abertas no horéario da aula e uma abertura retangular maior também gradeada que fica
posicionada ao lado da porta da sala de aula, servindo de janela. A sala destinada aos alunos
matriculados na quarta etapa diferencia-se das outras salas de aula por ndo possuir janela e
ficar localizada como anexo da sala de primeira etapa.

Ao lado esquerdo das salas de aula ficam localizadas as salas de leitura, onde os
alunos tém acesso a um resumido acervo de livros didaticos e de literatura brasileira, e ao lado
direito esta localizada a sala de video, onde ocorrem as palestras educativas e as festividades
comemorativas.

Apos descricdo do espaco fisico onde estdo localizadas as salas de aula em que
realizamos as gravacdes, caracterizamos na sequéncia a pratica pedagdgica desenvolvida por

Rosa, professora que ministra aula para os alunos da segunda etapa da EJA.

a) Caracterizacdo da pratica pedagodgica desenvolvida por Rosa

A sala onde Rosa leciona para os alunos matriculados na segunda etapa da EJA
possui doze carteiras organizadas em cinco fileiras designadas ao uso dos alunos, e um
conjunto de mesa e cadeira posicionado a frente das carteiras dos alunos, destinado ao uso da
professora. Na parede frontal encontra-se fixo um quadro de acrilico branco que a professora
dividiu em duas partes e escreveu o0 seguinte contetido: Na parte menor, do lado esquerdo:
27/06/2011: Bom dia!, e no centro do quadro a frase medida de tempo.

Ao lado esquerdo do quadro de acrilico havia um cartaz feito em cartolina branca
com transcricdo manual de uma poesia intitulada Calendario. Na parede lateral esquerda havia
outro cartaz no formato de jarro com flor, fixo em base de isopor, com a frase Depende de
vocé. Na parede lateral direita observamos outro cartaz produzido em cartolina amarela com
transcricdo de texto reflexivo destacando a renovacao do coracdo como fonte de alegria.Sobre
a mesa da professora posicionada no canto esquerdo frontal da sala havia um livro didatico
com atividades'® xerocopiadas em seu interior, e o material que ela utilizaria nas atividades a
serem desenvolvidas em sua aula, tais como estojo com lapis com borracha, cola, gravuras,

fita adesiva e cartolina. A cadeira destinada a professora estava posicionada no centro da sala,

18 A expressdo atividade que descrevemos na anélise refere-se as acdes didaticas realizadas pelas professoras em
sala de aula.
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servindo de suporte para o album seriado no formato de calendério. Na sala havia dois alunos
sentados nas carteiras frontais e um terceiro aluno sentado ao lado da parede esquerda da sala,
um pouco mais atrds que os outros. Esse foi o cenario que encontramos no dia em que
realizamos a videogravacao da aula realizada dia 28 de junho de 2011 e que serviu de suporte
para caracterizarmos a pratica pedagdgica desenvolvida pela professora Rosa.

Quadro 15- Episodio referente a leitura de frases grafadas no album seriado

T25: Rosa - Entdo, como eu ja falei, 0 nosso tema é medida de tempo. Flict 1, vocé ja ficou
febril alguma vez na vida? Nao? Ja? Com febre? Quando vocé fica com febre, geralmente o que a
gente usa pra medir a tua temperatura? Pra saber quantos graus vocé ta com febre? A gente usa
um aparelhozim, né? Quem que sabe como é o nome dele, que a gente coloca debaixo do braco,
na boca?

T26: Flict 1 - E (+) (( 0 aluno pensa por alguns instantes no intuito de responder a pergunta. ))

T27: Rosa - Termdmetro ndo € isso. Entdo através do termémetro vocé mede a temperatura do
corpo, nao € isso? (...)

T28: Rosa - No calendario gregoriano, o que que acontece no calendario gregoriano. Ele
compreende o qué? 365 dias, né. E ele de cada 4 em 4 anos da um ano de 366 dias que é
chamado o ano bissexto. VVocés ja ouviram falar do ano bissexto? Flict 1 vocé ja ouviu falar no
ano bissexto?

T29: Flict 1 - sexto?
T30: Rosa - Bissexto, Nao?
T31: Flict 1 - Ha! Bissexto!

T32: Rosa - Olha de 4 em 4 anos acontece 0 ano bissexto, ou seja, no normal, fevereiro tem 28
dias. No ano bissexto, mas fevereiro deixa de ter 28 dias, e passa a ter 29 dias. Entdo isso ai é
chamado o ano bissexto (... ) Entdo voltemos aqui.

(( A professora pega o album seriado em forma de calendario exposto em sua cadeira. ))

T33: Rosa - Aqui n6s temos um calendario. Ele é todo ilustrado. Ai bem aqui em cima tem o
qué? Calendario 2011, ai tem uma frase que eu achei belissima. Diz aqui o seguinte 0.

T34: Flict 1 - Este calendario... (( Flict 1 inicia a leitura mas é interrompido pela professora. ))
T35: Rosa - Este calendario...

T36: Rosa - Em 2011.

T37: Flict 1 - Em 2011...

T38: Flict 1 - E para que vocé goste de... ((a leitura é novamente interrompida pela professora))
T39: Rosa - de cada dia.

T40: Flict 1 - De cada dia da...

T41: Rosa - Da sua vida.

T42: Flict 1 - Da sua vida.

T43: Rosa - Ou seja, que vocé viva com intensidade, que vocé viva dando real significado a sua
vida. E ndo viva sé por viver. Ou seja, ndo passe pela vida. Certo? O ano tem quantos meses?

Fonte: Transcrigdo da aula videogravada realizada em 27 de junho de 2011.
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Conforme ilustramos no Quadro 15, Rosa realiza a segunda acdo didatica que ela
havia planejado para a aula do dia 27 de junho de 2011. Desta feita, a professora inicia a agéo
didatica expondo verbalmente a relacdo existente entre o termémetro e o calendario, como
instrumentos que servem para medir a temperatura e o tempo respectivamente, bem como
sobre 0 ano bissexto.

Na sequéncia, de forma expositiva Rosa apresenta um calendario com formato de
album seriado, que estava exposto sobre uma cadeira no centro da sala de aula. Neste
calendério havia doze paginas com gravuras e poemas relacionados a cada més do ano, e o
objetivo da professora durante esta acdo didatica era realizar a leitura dos poemas.

As transcrigdes expostas no Quadro 15 demonstram que Rosa inicia a aula com o
intento de contextualizar a atividade com a vida dos alunos quando faz questionamentos
acerca do aparelho utilizado para verificacdo da temperatura. No entanto, a forma expositiva
com que Rosa opta por realizar a aula demonstra caracteristica mecénica, haja vista que Rosa
ao fazer os seis questionamentos ndo da tempo para que o aluno reflita sobre os mesmos e
nem que os responda. Ao contrario, enquanto o aluno pensa por alguns instantes para dar
resposta a indagacdo que a professora faz sobre o nome do aparelho utilizado para verificar a
temperatura, a propria professora da a resposta, evidenciando uma aula mecénica que nao
prima pela interacdo professor-mundo-aluno.

No turno 25 observamos que Rosa, embora realizasse alguns questionamentos aos
alunos, ndo tinha como objetivo contribuir para o compartilhar de experiéncias destes, mas
fazer uma introducdo ao contetdo que por ela seria transmitido. As transcricdes demonstram
gue Rosa inicia a aula informando aos alunos a tematica a ser trabalhada durante a aula, o que
denota que a mesma detém o poder decisorio quanto a metodologia a ser utilizada em sala de
aula e pela transmissdo do conhecimento, 0 que caracteriza relacdo hierarquica entre a
professora e o0s alunos. Esta postura de Rosa evidencia a atuacdo do professor como figura
central do processo de ensino e de aprendizagem. Ou seja, € ele quem educa, quem possui 0
conhecimento, quem pensa e atua.

Pratica pedagdgica desenvolvida nessa perspectiva possui relacdo com a educacdo
dissertadora que Freire (1987) compreende como sonoridade de palavra que nega seu poder
transformador ao representar a verbosidade alienada e alienante. Ou seja, caracteristica de
pratica eclética, considerada por Freire (1987) como préatica bancaria por conduzir a
memorizagdo mecanica do contetdo narrado ao considerar o educando como depdsito a ser

preenchido pelo depositante educador.
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A significacdo de préatica pedagdgica eclética que tem como caracteristica acOes
didaticas desenvolvidas de forma mecénica também se faz presente entre os turnos 28 e 32,
quando a professora indaga ao aluno Flictl sobre o ano bissexto, e embora 0 mesmo
demonstre ndo ter conhecimento acerca do contelido exposto, Rosa da continuidade a aula
ignorando a necessidade de aprendizagem do aluno. Vejamos:

T28: Rosa - No calendério gregoriano, o que que acontece no calendario gregoriano.

Ele compreende o qué? 365 dias, né. E ele de cada 4 em 4 anos da um ano de 366

dias que é chamado o ano bissexto. VVocés ja ouviram falar do ano bissexto? Flict 1

voceé ja ouviu falar no ano bissexto?

T29: Flict 1 - sexto?

T30: Rosa - Bissexto, N&o?

T31: Flict 1 - Ha! Bissexto!

T32: Rosa - Olha de 4 em 4 anos acontece 0 ano bissexto, ou seja, no normal,

fevereiro tem 28 dias. No ano bissexto, mas fevereiro deixa de ter 28 dias, e passa a

ter 29 dias. Entdo isso ai € chamado o ano bissexto (... ) Ent&o voltemos aqui.

Observamos no turno 28 que Rosa além de ndo compartilhar o conhecimento com os
alunos acerca do que fosse calendario gregoriano, apos questionar os alunos a respeito de ano
bissexto, a professora enuncia no turno 30 que percebia a falta de conhecimento por parte de
Flict 1 a respeito da tematica trabalhada em sala de aula quando faz a seguinte enunciacao:
“Bissexto, Nao?” Assim, embora na sequéncia da aula Rosa dé uma breve explicacdo sobre o
conteldo, a mesma ndo se preocupa em confirmar se suas explicacbes possibilitaram a
compreensdo de ano bissexto por parte do aluno, mas opta por dar continuidade a leitura do
texto do album seriado.

Essa postura da professora denota caracteristicas de pratica pedagdgica em que a
preocupacdo do professor estd em garantir que o aluno tenha contato com o conteudo
programado para ser trabalhado durante o ano letivo, sem se preocupar com a efetiva
compreensdo e uso pratico do mesmo por parte do aluno. O que demonstra valorizagcdo da
transmissdo e preservacao do contetido culturalmente acumulado.

Segundo Freire (2009), o ensino ndo se esgota no tratamento superficial do conteudo,
mas cria condicBes para que a aprendizagem critica seja possivel. Nesse sentido, o papel do
educador ndo é de apenas ensinar o contelldo, mas também de ensinar o aluno a pensar certo.
Ou seja, desenvolver a capacidade de conhecer e intervir no mundo. Isto porque a pratica
pedagdgica é préatica social orientada por objetivos, finalidades e conhecimentos, e é dever do
educador promover condi¢Bes para que haja relacdo entre a teoria trabalhada nos conteudos
curriculares e a aplicagdo préatica desses contetdos na vida dos alunos. O que se diferencia da

significacdo de préatica pedagogica eclética, em que o professor prima pela reproducdo do
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conteldo e ndo se reconhece atuante na acdo didatica que desenvolve, pois se coloca a
margem da acdo que executa, estabelecendo relagcdo apenas entre as operacOes que realiza e
ndo entre as pessoas envolvidas (VEIGA, 1994).

Entre os turnos 33 e 42 transcritos no Quadro 15 observamos que Rosa ao
desenvolver a leitura das frases grafadas no album seriado ndo oportuniza que os alunos
participem efetivamente da acdo didatica proposta por ela. Nesses enunciados comprovamos o
interesse de Flict 1 em realizar a leitura dos poemas impressos no album seriado, porém sua
intencdo é podada pelas interrupcdes da professora, que opta por fazer ela mesma a leitura.

O agir de Rosa durante a realizacdo dessa acdo didatica ndo contribui para que os
alunos reflitam e compartilnem com os colegas e com a propria professora acerca do conteudo
que esta sendo transmitido por meio dos poemas que estdo sendo lidos durante a aula, nem
sobre a relagé@o entre este conteido com suas proprias vidas e com a sociedade da qual eles
fazem parte. O que caracteriza a postura de aluno passivo que tem sua potencialidade de agir,
refletir, criticar e criar, inibida pela postura que a professora adota.

Considerando que a escola precisa ser ambiente que contribua para o
desenvolvimento do aluno em sua totalidade, é imprescindivel que acdes didaticas sejam
desenvolvidas ndo permitindo a manutencdo do aluno na inércia, mas possibilitando que estes
tenham voz durante o processo educacional, ou seja, desenvolvam-se plenamente.

Para tanto, o professor precisa valorizar o fazer dialégico critico em sala de aula
como ferramenta que contribui para superacdo da educacdo bancéria, bem como do
conhecimento em nivel de senso comum. Nesse sentido, didlogo potencial, como discute
Bakhtin (2002).

Nesse contexto, a palavra dialogo tem sentido muito mais amplo do que aquele que o
concebe como fenbmeno de méo Unica, com carater linear, mas como fenémeno gque por meio
da interacdo entre professor-aluno-mundo possibilite crescimento matuo dos interlocutores.
Este fato ocorrera se o educador conceder maior atencdo as situacdes que o favorecam, isto €,
configurando-se em momentos de construcdo de conhecimento e de oportunidades,
considerando que o desenvolvimento da capacidade do aluno dialogar com seus pares
depende consideravelmente da escola constituir-se em ambiente que respeite e acolha a vez
e a voz de todos.

Assim, é importante que o professor tenha consciéncia de seu papel de mediador
ativo ao promover a efetiva participacdo dos alunos na producdo do conhecimento, fato que

discutimos colaborativamente durante a sessdo de videoformagao que ocorreu dia 04 de julho
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de 2011, que contou a com a participacdo de quatro colaboradoras e que tinha como objetivo
promover reflexdo compartilhada acerca da aula ministrada por Rosa.

No quadro 16 destacamos 0 momento em que instigamos a reflexdo por parte de
Rosa acerca de sua postura ao desenvolver a segunda acéo didatica na aula videogravada.

Quadro 16- Reflexdo compartilhada acerca da aula ministrada por Rosa

1.1

T44: Salmon - Vocé percebeu, quando no inicio vocé ia lendo aquelas frases, que o Flict 1
comecou a ler a frase, ele 1€ ndo é?... (a professora interrompe)

T45: Rosa - O Flict 1 1, s6 que ¢é assim, tdo tal que o poema boa parte foi lido por ele. Se vocé
observar, quem leu o poema quase todo foi o Flict 1. (...)

T467: Salmon - Quando vocé comecou a fazer a leitura ele também ia lendo junto. Vocé
percebeu?

T48: Rosa - As vezes.

T49: Salmon - N&o seria melhor estimular mais a participacdo deles, por exemplo. Ele tomou a
iniciativa de ler, mas vocé ndo deixou ele continuar.

T50: Rosa - Pois é. As vezes ¢ a pressa, ai a gente nem percebe isso. (...)

T51: Salmon - E que tipo de cidaddo a pratica pedagogica que vocé desenvolveu esta ajudando a
construir?

T52: Rosa - A intencdo é de formar o cidaddo critico, né. Que néo so receba conhecimento, né. A
maneira como vocé foi construindo ali, no caso, eles construiam. Um cidaddo critico,
transformador, que transforma que constréi. Que ndo seja aquele simplesmente que s6 receba.

l..1

Fonte: Transcri¢do da videoformacado que ocorreu dia 04 de julho de 2011.

Ao indagamos Rosa acerca de sua percepc¢do quanto a limitada participacao de Flict
1 durante a leitura que ela realizava na segunda acdo didatica, nos turnos 43 e 45, a professora
se contradiz ao afirmar de inicio que percebera a atitude do aluno em ler boa parte do poema,
mas em seguida enuncia que apenas as vezes percebera que Flict 1 realiza a leitura juntamente
comela.

Ao ser motivada a refletir a respeito da necessidade de ouvir o aluno, Rosa afirma
que algumas vezes ndo percebe essa necessidade porque tem pressa. A enunciacao expressa
por Rosa nesse momento denota que o foco da pratica pedagdgica desenvolvida pela
professora estd na execucdo das agdes didaticas e ndo na valorizacdo do didlogo, que
contribua para que o conteldo seja contextualizado com a vivéncia dos alunos, com suas

necessidades educativas, bem como na valorizacdo da participacdo ativa dos alunos.
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Assim, embora Rosa afirme no turno 52 que ao desenvolver sua préatica pedagogica
intenta formar cidadéo critico, transformador e construtor do conhecimento, compreendemos
que esta enunciacdo difere de sua postura em sala de aula, haja vista que ha diferenca entre o
discurso proferido pela professora e sua pratica. Ou seja, Rosa reconhece a importancia de
desenvolver uma prética pedagdgica que possibilite a formacédo cidada critica de seus alunos,
e que esta formacdo esta atrelada a participacdo efetiva do aluno, que ndo apenas receba o
conhecimento culturalmente acumulado, mas que atue como sujeito construto critico em seu
processo de aprendizagem.

O agir de Rosa durante a aula videogravada denota caracteristicas de préatica
pedagdgica que se preocupa com a execucdo de procedimentos metodologicos, que nédo
reconhece o sentido social das a¢des didaticas por ela desenvolvidas e que néo oportuniza a
interacdo dialdgica entre os pares ao realizar estas acoes.

Outra caracteristica do discurso proferido pela professora no turno 52 esta no fato de
Rosa desenvolver aulas de forma mecanica, que adota a exposicdo de contetdo por meio de
leitura individualizada e acritica, negando assim a dialogicidade em sala de aula e
contribuindo para que a acdo do aluno restrinja-se apenas a escuta. Este fato se da porque a
intervencdo didatica realizada pelo professor reduz-se a escolha e ativacdo dos meios
necessarios para realizacao de objetivos previamente determinados, ou seja, a reproducéo do
conteldo. Diante do exposto, destacamos que as caracteristicas apontadas na analise da
pratica pedagdgica desenvolvida por Rosa evidenciou significacdo de préatica pedagdgica
eclética.

Compreendemos que a enunciagdo de Rosa no turno 52 expressa realmente a
intencdo de que sua pratica pedagdgica contribua para a formacdo cidada critica dos alunos
internos no CEM, como haviamos discutido na sessdo reflexiva tedrica que ocorreu dia 19 de
maio de 2011. O que denota idealizacdo por parte da professora em desenvolver pratica
pedagdgica critica, que torne a escolarizacdo mais significativa, critica, emancipadora e
literalmente libertaria. Para tanto, a pratica pedagdgica a ser desenvolvida em contexto
socioeducativo deve partir da necessidade do professor reconhecer-se, ndo como detentor e
transmissor do conhecimento, mas como problematizador, que instiga seus alunos a refletirem
sobre 0 mundo para transforma-lo, na medida em que criam e recriam novos conhecimentos.

Nessa concepcdo, ndo basta dizer aos alunos que é tempo de mudanca de vida, que
vale a pena viver e desfrutar o presente da vida. E preciso também utilizar linguagem que

conduza a reflexdo sobre como e 0 que mudar na vida, e ainda a relagdo que a educacgdo tem
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com esta mudanca de vida. Neste viés, a linguagem dialdgica critica é artefato primordial para
a compreenséo e transformacéo de realidades, ou seja, mudanca de vida.

Partindo dessa compreensao, € imprescindivel que no &mbito da sala de aula as a¢6es
didaticas desenvolvidas sejam mediadas prevendo a participagdo dos alunos no processo
ensino-aprendizagem. Ao desenvolver a pratica pedagdgica a professora assume a postura de
problematizadora durante as aulas e planejar atividades envolventes, com clareza de motivos e
finalidades, contribuindo para que os alunos também participem ativamente da aula. Assim,
os adolescentes infratores teriam oportunidade de perceberem-se criticamente no mundo,
embora privados de liberdade, e ndo viverem simplesmente por viver, ndo simplesmente
passem pela vida, como frisou Rosa durante a leitura do poema.

Concluindo este subtopico destacando que os enunciados analisados sobre a pratica
pedagdgica produzidos por Rosa revelam caracteristicas de pratica pedagogica eclética com
significacdo de praticas pedagdgicas conservadora e mecanicista, que prima por aulas
descontextualizadas, expositivas, bem como pela manutencdo da passividade do aluno, pela
transmiss@o mecanica do conteudo, além da valorizacdo de aula monologica.

Na sequéncia caracterizamos a préatica pedagdgica desenvolvida por outra participe
da pesquisa, a participe Azul. Para tanto, tomaremos como base os dados produzidos na aula
ministrada por esta professora, que foi videogravada dia 28 de junho de 2011, bem como

enunciados produzidos na videofromacao da referia aula, que ocorreu dia 05 de julho de 2011.

b) Caracterizacdo da pratica pedagogica desenvolvida por Azul

A sala de aula em que realizamos a videogravacdo dia 28 de junho de 2011 faz parte
do anexo escolar que descrevemos em paragrafos anteriores e é destinada a alunos
matriculados na primeira etapa da EJA. No dia em que a aula foi videogravada, além de Azul,
estavam na sala trés alunos. Dos trés alunos, dois sentavam nas carteiras da frente e um
sentava na ultima carteira do lado direito, proximo ao gradeado da janela, onde permaneceu
por todo o horério da aula.

Na parede frontal da sala estava fixo um quadro de acrilico branco no qual a
professora escreveu no canto superior esquerdo a data, 28/06/2011, e logo abaixo a seguinte
frase: Bom dia, a paz esteja conosco! No mesmo quadro também estavam fixos dois cartazes.
Um preso na parte superior do quadro com a frase “N&o se usa ss em inicio de palavras e logo
abaixo”, o segundo cartaz produzido em papel madeira, destacando o titulo “Leitura de

palavras com s e ss” e uma divisdo em trés colunas com as seguintes expressdes: s/inicio; ss/;
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s/intercalado. O objetivo deste cartaz era permitir que os alunos colassem fichas produzidas
pela professora com palavras grafadas com s e ss e s intercalado, visando posterior leitura.

Ao lado direito do quadro de acrilico havia trés cartazes produzidos em cartolina. Os
dois cartazes fixos na parte superior da parede frontal tinham como titulo “Encontro
Consonantal e palavras exemplificadoras com as respectivas “familias” das consoantes
estudadas nos encontros consonantais. Por exemplo: Braco — bra, bre, bri, bro, bru.”

Na parte inferior, o terceiro cartaz fixo a parede apresentava rétulos de embalagens
com imagens e grafia de palavras que a professora também utilizou para fazer leitura durante
a aula. Logo abaixo do quadro de acrilico havia outro cartaz com as letras do alfabeto em
maidsculo e minasculo. Ao lado esquerdo do quadro havia dois cartazes, também com letras
do alfabeto coladas isoladamente, e outro com encontros vocélicos, também grafados em
maiusculo e mindsculo.

Na parede esquerda da sala de aula havia um cartaz no formato de cartola, de onde
saiam as seguintes frases: bom dia, desculpe, com licenca, boa tarde, por favor e obrigada.
Além deste cartaz observamos outros quatro cartazes com epigrafes de autores diversos,
também fixos na parede esquerda da sala de aula. Este foi 0 cenario que encontramos no dia
28 de junho, quando realizamos a videogravacao que serviu de base para producdo dos dados
analisados nesta pesquisa.

Prosseguindo com a analise da pratica pedagogica desenvolvida por Azul, optamos
por iniciar as discussGes analiticas apresentando enunciados referentes a segunda acgéo
didatica desenvolvida em sala de aula por Azul. Nessa oportunidade, a professora convida os
alunos para realizarem a leitura de palavras grafadas com s e ss que estavam representadas em
rotulos de embalagens colados em um cartaz afixado na parede frontal da sala de aula.

No Quadro 17 ilustramos parte dessa acdo didatica:
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Quadro 17 - Leitura de palavras grafadas em rotulos

l..1
T53: Azul - O que n6s vamos estudar hoje? Vamos ver se vocés conseguem ler isso daqui
comigo. ((a professora aponta para um cartaz fixo no quadro com o seguinte titulo: Leitura de
palavras com s e ss)). Vamos I Flict 4, Vamos Flict 5, Flict 5, vamos 14 Flict 6. ((os alunos
continuam em siléncio))
T54: Azul - Pode 1é sem medo de errar, ndo tem problema, vamos 14? Lei...
T55: Flict 5 - Leitura.
T56: Azul - Leitura, de palavras com s e ss. N6s sabemos que no nosso alfabeto nés temos, é...,
nos estudamos as familiazinhas basicas né? Familias do b, ba, be, bi, bo (...) Eu trouxe aqui uma
relacdo de palavras que comegam com s. V& se vocés lembram de alguma que comegam com s,
tem inicio com s, (...) Vamos I€ isso aqui. ((a professora aponta para um cartaz fixo na parede
com alguns rétulos colados e inicia a leitura com o rétulo de sacola.))
T57: Azul - Vamos la, que nome é esse?
T58: Flict 6 - Bolsa.
T59: Azul - Isso aqui é bolsa? E uma bolsa realmente, mas o nome que ta colocado aqui?
T60: Flict 5 - Sacola
T61: Azul - Sacola. Esse aqui?
T62: Flict 6 - Nioje.
T63: Azul - Nissim. O nissim tem dois s ou um s? (...)
T64: Azul - De qué € isso aqui? ((O nome do rétulo era SURF))
T65: Flict 6 - Sabdo em po.
T66: Azul - Sabdo né? Aqui.
T67: Todos - Santa Clara.
T68: Azul - Santa Clara que é um tipo de café e tem também a palavra classico.
T69: Flict 6 - E 0 Santa Clara é?
T70: Azul - E a qualidade dele, classico. Tem o s também intercalado. ((Em seguida Azul
aponta para a gravura de uma sanduicheira com o nome SANSUNG)).
T71: Azul - Esse bem aqui é um tipo de, de...
T72: Flict 6 - Celular.
T73: Azul - De marca também, né, de eletronico.
l..1]
Fonte: Transcricdo da aula videogravada realizada em 28/06/2011.

Como observamos nos enunciados transcritos no Quadro 17, o objetivo de Azul em

desenvolver a segunda agdo didatica proposta para a aula era conduzir a leitura de palavras

grafadas com s e ss. A analise dos enunciados, bem como do agir de Azul durante a realizacdo

da acdo didatica explicita do Quadro 17 demonstram que, embora a professora inicie a
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atividade instigando a participacdo dos adolescentes quanto a leitura, dos trés alunos que
estavam em sala de aula, apenas um, Flict 6, demonstrou interesse em ler as palavras grafadas
nos rotulos.

O que nos chama a atencao neste episddio é que Flict 6, o adolescente de 17 anos é
analfabeto, ndo consegue nem escrever seu nome sozinho! No entanto, é o aluno mais
motivado em participar da aula. Talvez desejasse correr atrds do tempo em que ndo aproveitou
para crescer intelectualmente. Porém, a professora ndo aproveita a oportunidade para que
verdadeiramente houvesse aprendizado por parte do aluno, visto que 0 mesmo, ao pronunciar
palavras diferentes das que a professora apontava nos rétulos, demonstrava que ndo sabia ler a
palavra na integra, mas reconhecia a letra s, que era pauta do estudo naquela manha.

Assim, ao invés de desenvolver a aula partindo dos erros do aluno flict 6, visando a
expansdo do aprendizado do mesmo e dos outros, a professora de forma mecanica da
continuidade a aula ignorando as necessidades educativas do aluno e o conhecimento prévio
gue 0 mesmo ja possuia.

Esta postura possui relacdo com o método de alfabetizar utilizado por Azul. Estamos
nos referindo a concepcéo tradicional de alfabetizar que parte do estudo das familias das letras
do alfabeto, contribuindo para que o aluno simplesmente repita as silabas que sdo ditas pela

professora. E 0 que podemos perceber nas enunciacdes transcritas no turno 68.

T56: Azul - Leitura, de palavras com s e ss. NOs sabemos que no nosso alfabeto nos

temos, é..., nds estudamos as familiazinhas basicas né? Familias do b, ba, be, bi, bo...

Analisando as enunciacbes familiazinhas basicas e Familias do b, ba, be, bi, bo...
expressas no turno 56, constatamos que o tema dos mesmos estdo relacionados a significacdo
de prética pedagogica eclética. Ou seja, processo de alfabetizacdo com carater conservador em
que os alunos sdo conduzidos a memorizar e a repetir silabas contextualizadas de forma
mecéanica.

Esta concepcdo de pratica pedagdgica distancia-se da proposta de Freire (2009) em
se alfabetizar respeitando os saberes dos educandos. Nesta perspectiva, € imprescindivel que a
professora compreenda a relevancia dos saberes socialmente construidos que fazem parte do
curriculo oculto do aluno e leve em consideracdo estes saberes durante as atividades
desenvolvidas em sala de aula.

Ao chegar a escola, o aluno ndo pode ser considerado como tabua rasa, mas como
sujeito que possui experiéncias de leitura e de escrita antes mesmo de adentrar a sala de aula.

Portanto, é preciso que o professor parta da realidade concreta do aluno e relacione o
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contedo as experiéncias vividas por ele. Segundo Freire (2009, p. 30) é preciso “[...]
estabelecer intimidade entre os saberes curriculares fundamentais e a experiéncia social que
eles tém como individuos.”

A prética pedagdgica precisa ir além da transmissdo de um contetdo sistematizado
do saber. Deve possibilitar a superacdo do conhecimento que se da em nivel de senso comum,
bem como a construcdo de novos conhecimentos, valores e a formacédo critica dos alunos
frente ao prdprio conhecimento, uma vez que o professor deve contribuir para que seus alunos
ampliem e reconstruam o conhecimento que ja possuem, além de serem capaz de aplica-los
em situacOes prdprias do seu contexto de vida.

Segundo Masetto (2008), a énfase da pratica pedagdgica conservadora esta
relacionada a situacdo de sala de aula em que os alunos sao instruidos e ensinados por meio de
procedimentos metodoldgicos fundamentados em aulas expositivas, bem como em
demonstracdes realizadas pelo préprio professor, que se considera detentor do conhecimento.
Pratica pedagogica com esta significacdo contribui para o distanciamento entre conteudo e
realidade vivida pelos alunos, que devem ser considerados coautores do processo ensino-
aprendizagem e ndo meros expectadores.

A visdo de que o processo de alfabetizacdo deve estar pautado no ensino isolado das
primeiras letras ou das familias das consoantes, como por exemplo b-a, ba, b-e, be, etc. deve
ser superada pela professora, pois 0 método sintético de alfabetizacdo que parte das partes
para o todo enfatiza apenas a aquisi¢do do codigo escrito e ndo o processo de alfabetizacao da
lingua escrita, que deve ser o foco da alfabetizacao significativa.

As transcri¢bes explicitas no Quadro 17 demonstram que durante a leitura das
palavras grafadas nos rotulos expostos por Azul, Flict 6 pronunciou inadequadamente
algumas dessas palavras, como por exemplo bolsa e Nioje e ndo sacola e Nissim como
estavam grafadas nos rétulos. Relembremos este momento da aula que foi transcrito entre os
turnos 57 e 72:

T57: Azul - Vamos 4, que nome é esse?

T58: Flict 6 - Bolsa.

T59: Azul Isso aqui é bolsa? E uma bolsa realmente, mas o nome que ta colocado
aqui?

T60: Flict 5 - Sacola

T61: Azul - Sacola. Esse aqui?

T62: Flict 6 - Nioje.

T63: Azul - Nissim. O nissim tem dois s ou ums? (...)

T64: Azul - De qué € isso aqui? ((O nome do rétulo era SURF))
T65: Flict 6 - Sabdo em po.

T66: Azul - Sabdo né? Aqui.
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A transcricdo deste episodio possibilitou compreendemos que Flict 6 ao se referir ao
rotulo da sacola fala que o nome escrito era bolsa. Ao perceber o erro do aluno a professora
indaga novamente sobre 0 nome que estava grafado na gravura. Desta vez, outro aluno, Flict 5
I&¢ inadequadamente a palavra: sacola. Compreendemos que a professora ndo levou em
consideracdo a necessidade de contribuir para que Flict 6 refletisse sobre a dificuldade do
aluno em limitar-se a linguagem ndo verbal, ao ler apenas a gravura, e sua consequente
superacdo, mas opta por continuar a leitura verbal, quando mais uma vez o erro se repete.

Desta feita, como as palavras grafadas no rétulo indicado pela professora neste
momento eram Nissim e Surf, como percebemos sua afirmacdo nos turno 63 e 66, mas o
aluno pronuncia Nioje, um alimento conhecido por grande parte dos adolescentes, e sabdo em
poO, marca de um sabdo em p6 denominado SURF.

No entanto, percebemos que Azul novamente ignora os erros do aluno, dando ela
mesma a resposta da primeira palavra, Nissim, e na segunda palavra repete o erro do aluno ao
pronunciar a palavra sabdo, haja vista que a palavra grafada no rotulo era SURF.

Ao analisarmos o0s enunciados, concluimos que a aula desenvolvida por Azul
caracteriza-se pela dicotomia entre sujeito e objeto do conhecimento, pois a linguagem que
ela empregou em sua pratica pedagodgica reduziu o processo de ensino e de aprendizagem ao
experimento observavel e repetitivo por parte dos alunos, fato que manteve a passividade e
inviabilizou a criticidade por parte dos mesmos. Flict 6 nem ao menos tomou conhecimento
de que havia pronunciado inadequadamente as palavras sacola, Nissim e Suf, mas foi
conduzido a apenas ouvir e repetir as palavras que a professora lia.

Distanciando-se desta postura, compreendemos que as professoras que atuam em
medida socioeducativa devem reconhecer 0s momentos em que o0s adolescentes estdo em sala
de aula como oportunidade de crescimento e mudanca. Para tanto, € imprescindivel que se
aplique uma préatica pedagdgica que priorize o desenvolvimento global do aluno. Ou seja, leve
em consideracdo a importancia de sua formacdo cognitiva e pessoal. Nesta perspectiva, a
professora ndo impde o conhecimento, mas medeia a formacao do aluno.

A andlise das transcricbes nos permitiu identificar a relacdo hierarquica existente
entre a professora e 0s alunos, uma vez que a mesma nega a voz do conhecimento que o aluno
ja possuia, mas como relacdo colaborativa, respeitosa, que valoriza o crescimento mutuo. Ao
assumir papel de par mais experiente, a professora deveria compreender que no processo de
alfabetizag&o é imprescindivel considerar o conhecimento prévio do aluno, fazer relacdo deste

com a linguagem escrita trabalhada em sala de aula, e ainda como esta faz parte do cotidiano
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dos alunos nos diversos contextos sdcio-histdrico-culturais. Isto porque a leitura e a escrita
ndo se limitam a codificacdo e decodificacdo de letras, silabas ou palavras, como as lidas por
Azul nos rétulos. Mas como fenémenos que exigem habilidade de compreensdo sobre o que
se & e escreve como manifestagdo do pensamento.

Com base nas caracteristicas elencadas na reviséo de literatura que fundamentaram a
analise desta pesquisa, afirmamos que a prética pedagdgica desenvolvida por Azul esta
atrelada a significacdo de préatica pedagdgica em que o enfoque ndo estd em considerar a aula
como processo que facilite a transformagdo permanente do pensamento, de atitudes e de
comportamentos dos alunos, como afirma Gomez (1991), mas na visdo mecanicista de
desenvolver o processo ensino-aprendizagem.

Compreendemos que durante a realizacdo de acgOes didaticas em sala de aula, o
didlogo estabelecido pelo professor é artefato fundamental para que o aluno tenha a
oportunidade de identificar suas dificuldades educacionais, bem como supera-las, pois é por
meio da interacdo dialégica que professores e alunos percebem-se seres inacabados e
relacionam criticamente conhecimento e valores com 0 mundo e a sociedade em que estdo
vivendo.

A auséncia da interacdo dialdgica entre Azul e seus alunos foi um dos fatores que
motivou a reflexdo critica compartilhada na videoformacdo que teve como base a analise da
aula videogravada ministrada por Azul. Nesse momento, embora a professora discurse que
desenvolve préatica pedagogica objetivando participacdo ativa do aluno, bem como sua
formacdo critica, a mesma enuncia, diante dos questionamentos produzidos na
videoformacdo, que inibe a participacdo dos alunos ao dar ela mesma as respostas que
deveriam ser dadas por eles. Vejamos esta afirmacao na transcricdo em destaque no Quadro
18.



140

Quadro 18 - Discussdo acerca da necessidade dialdgica em sala de aula

/.1

T74: Salmon - Que visdo de homem e sociedade a pratica pedagdgica que vocé vem
desenvolvendo ajuda a construir? Que tipo de cidadao?

T75: Azul - A gente trabalha com a inten¢do que o aluno ndo seja s6 passivo, mas que ele seja
ativo. Que a gente ouca o aluno, valorize né? Ou seja, formar o cidaddo critico. N&o s6 receber,
mas também ter voz, falar, questionar.

T76: Salmon - Vocé acha que ouviu os alunos ali na aula?

T77: Azul - Eu fiz perguntas, eu questionei. S6 que como eu vi que eles tinham dificuldade, ai eu
ajudei, né. Mas eu estimulei um pouco. Mas eu acho assim, vocé ndo pode principalmente na
série deles, essa questdo de leitura, € muito assim, lento. Entéo, vocé ndo pode esperar a resposta
pronta, esperar que saia a resposta. Vocé tem que puxar um pouco, facilitar.

T78: Salmon - Como é esse facilitar?

T79: Azul - Tipo assim, eu faco uma pergunta, eu vejo que o aluno quer falar, as vezes ele ta
assim intimidado, t& com medo de errar, entendeu? As vezes eu termino respondendo eu mesma.

/.1

T80: Salmon - A experiéncia de vida deles foi instigada naquela aula pra que eles pudessem
participar mais efetivamente?

T81: Azul - Como assim?

T82: Salmon - VVocé conseguiu instigar a participacdo a partir da experiéncia de vida deles? Por
exemplo: Quando vocé mostrou os rétulos, mostrou, por exemplo, o rétulo da sacola. Ai o Flict 6
disse assim: bolsa. Vocé ouviu quando ele disse bolsa?

T83: Salmon - Por que vocé acha que ele falou bolsa?
T84: Azul - Talvez porque é o que ele vé. Ele conhece como bolsa.

T85: Salmon - Talvez ele tenha falado bolsa porque ele ndo sabia 1é. Entdo ele relacionou o
objeto com as palavras que estavam sendo trabalhadas por vocé com som de s. Acho que vocé
poderia perguntar se a palavra bolsa que ele falou comecava com s, e ao escrevé-la ele iria
perceber que bolsa comeca com outra letra, que também poderia ser trabalhada na aula. (...) o
diadlogo é uma ferramenta muito importante pra gente usar em sala de aula, embora a questdo de
se usar recursos aqui seja limitada, mas a linguagem, a forma como vocé dialoga com eles. Um
didlogo em que eles participem, quando vocé instiga e ouve o que eles falam, ou quando vocé
parte da fala espontanea deles. Entdo a forma como vocé dialoga é muito importante, tanto pra
reflexdo sobre as dificuldades deles como pra que vocés superem juntos essas dificuldades.

T86: Azul - Ok, entendi.
/.0

Fonte: Transcri¢do da videoformagao realizada em 05/07/2011.

Os enunciados transcritos no Quadro 18 tornam possivel perceber que desenvolver
pratica pedagodgica pautada no dialogo critico, no respeito a participacdo ativa do aluno
durante as aulas é uma dificuldade de Azul. Sua intencdo de facilitar a participa¢do dos alunos
e romper com a timidez dos mesmos, dando ela mesma as respostas de seus préoprios

questionamentos é uma concep¢do que diverge da proposta de prética pedagogica que permite
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ao aluno confiar em si mesmo e vivenciar a relagdo dialégica com o professor e com seus
colegas. Isto porque o aluno é estimulado a assumir postura passiva na aula, 0 que o impede
de refletir criticamente sobre a temética trabalhada pela professora e vislumbrar possibilidade
de producéo de conhecimento e de transformacéo real.

Durante a reflexdo compartilhada, Azul, ao justificar o carater antidialégico de sua
acdo, afirma que os alunos possuem limitacGes na leitura, o que os impede de dar respostas

aos seus questionamentos, como podemos perceber no turno 54.

T77: Azul - Eu fiz perguntas, eu questionei. S6 que como eu vi que eles tinham
dificuldade, ai eu ajudei, né. Mas eu estimulei um pouco. Mas eu acho assim, vocé
ndo pode principalmente na série deles, essa questéo de leitura, € muito assim, lento.

Entdo vocé ndo pode esperar a resposta pronta, esperar que saia a resposta. Vocé tem

que puxar um pouco, facilitar.

Compreendemos que o fato do aluno ter dificuldade na leitura de forma nenhuma
pode ser visto pela professora como entrave para que ele participe ativamente da aula.
Suscitar questionamentos contextualizados com a realidade do aluno, como por exemplo a
leitura dos rétulos, embora a partir da imagem dos mesmos, e estimula-lo a refletir e
posicionar-se diante de seus erros sdo acOes que, se trabalhadas intencionalmente e
cotidianamente, contribuirdo para que os alunos saiam da inércia e mergulhem no mundo da
reflexdo e da perspectiva de mudanca.

Compreendemos que as enunciagdes: “Essa questdo de leitura, € muito assim, lento.
Entdao vocé ndo pode esperar a resposta pronta”, que estdo expressas no turno 77 também
evidenciam sentido de pressa. A leitura do texto foi a primeira a¢do didatica que a professora
realizou em sala de aula, portanto, Azul precisava concluir a acdo didatica, até porque ainda
havia outras trés acfes didaticas a serem desenvolvidas, e era necessario cumprir o
cronograma tracado para aquele dia. Portanto, a dificuldade de leitura que os alunos tinham
era vista pela professora como obstaculo para a concluséo da atividade. N&o havia tempo para
esperar a participacdo dos alunos, ela tinha pressa! O que comprometeu significativamente o
crescimento dos alunos.

Esta compreensdo nos leva a perceber a preocupagdo com os procedimentos
metodologicos que Azul expressa ao desenvolver a pratica pedagdgica, o que caracteriza
significacdo de préatica pedagdgica tecnicista, pois a professora ndo leva em consideragdo a
importéncia da postura ativa critica do aluno, e nem se preocupa em possibilitar a superagdo
da dificuldade de leitura dos alunos por ela identificada, visto que seu foco esta em concluir a

acdo didatica planejada, que se limitou a mera leitura das palavras dos rétulos.
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Diante dessa postura de Azul, compreendemos o problema discutido por Perez
Gomez (1998) com relacdo a pratica pedagodgica tecnicista. Ou seja, quando o professor
preocupa-se com a aplicacdo dos procedimentos metodolégicos ndo desenvolve a capacidade
de enfrentar a natureza dos fendmenos educativos, haja vista que a sala de aula é caracterizada
por complexidade e singularidade, como por exemplo, o analfabetismo identificado em Flict
6.

Destacamos que as enunciacdes de Azul transcritas no turno 75 evidenciam
contradicdo entre o discurso e a pratica da mesma. Vejamos o que ela afirma ao responder ao
questionamento sobre a visdo de homem e sociedade que a pratica pedagogica por ela

desenvolvida estava ajudando a construir:

T75: Azul - A gente trabalha com a intencdo que o aluno ndo seja so passivo, mas
que ele seja ativo. Que a gente ouga o aluno, valorize ne? Ou seja, formar o cidadédo
critico. N&o so receber, mas também ter voz, falar, questionar.

Como observamos, Azul afirma que desenvolve a préatica pedagogica com objetivo
de que o aluno nao seja sO passivo, mas ativo. A professora destaca ainda em seu enunciado a
importancia de ouvir o aluno, de valoriza-lo, de contribuir para sua formacdo de cidadédo
critico, ndo apenas recebendo o conteddo transmitido, mas também tendo voz, por meio da
fala e de questionamentos.

A andlise da aula videogravada evidencia que a professora ndo reconhece que a
liberdade de expressdo e a reflexdo compartilhada contribuem para que os alunos sintam-se
corresponsaveis por sua propria aprendizagem, embora ela considere que trabalha com a
intencdo de que o aluno ndo seja apenas passivo.

Dessa forma, afirmamos que a pratica pedagdgica desenvolvida por Azul possui
carater eclético porque a aula que ela desenvolve ndo contribui para a superacdo de
dificuldades de aprendizagem e de conhecimentos que provém do senso comum, e nem para
expansdo destes, pois as a¢Oes didaticas que nela sdo realizadas ocorrem de forma mecanica e
acritica com foco na transmissédo de conteldo e de valores culturalmente acumulados, ndo
importando as relacdes afetivas dos alunos enquanto sujeitos que devem ser envolvidos no
processo ensino-aprendizagem.

A forma mecanicista com que a aula desenvolve-se pode ser identificada a partir de
metodologia utilizada por Azul em sala de aula, quando a professora realizou leitura
expositiva em trés das quatro a¢Ges desenvolvidas na aula videogravada. Melhor explicitando,

relembramos que a aula teve inicio com a leitura de um texto reflexivo, em seguida Azul
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conduziu a leitura das palavras grafadas nos rétulos. Durante a terceira agdo didatica Azul
auxiliou os alunos na confeccdo de um cartaz com fichas que eram lidas antes e depois da
colagem, e por fim, os alunos responderam algumas questdes escritas, com base no contetido
trabalhado em sala de aula.

A atuacdo de Azul, nesse cenario, apresentou caracteristicas de professor
centralizador, detentor e reprodutor do conhecimento, e que age de forma indiferente as
necessidades educativas e as peculiaridades de seus alunos. Sua prioridade em desenvolver a
pratica pedagdgica revela-se como preocupacdo em realizar acfes didaticas, e a mesma nao
faz relacdo entre o contetdo transmitido por meio dessas a¢des didaticas e o curriculo oculto
dos alunos. Ou seja, a mera transmissdo do conteudo ndo possibilita a expansdo do
conhecimento que o aluno j& possui, bem como sua participacao ativa e critica.

Os alunos, diante dessa situacdo, atuam como sujeitos passivos e sdo considerados
mero receptores de conhecimentos e impossibilitados de interagir de forma critica e criativa
com a professora e com o0s colegas de turma em busca da producdo colaborativa do
conhecimento.

A forma monoldgica com que a professora desenvolveu as a¢des didaticas durante a
aula videogravada também é caracteristica de pratica pedagdgica eclética, haja vista que a
professora ndo se empenha em promover questionamentos junto aos alunos, que possibilite
reflexdo critica por parte deles, bem como o crescimento compartilhado, mas contribui para
que o aluno apenas escute e reproduza as informacdes transmitidas por ela, como por
exemplo, repetir a leitura das palavras escolhidas e lidas pela professora.

Caminhando para a conclusdo da analise dos ventos discursivos e ventos praticos de
pratica pedagogica desenvolvida pelas professoras Rosa e Azul, apresentamos na sequéncia o

Quadro 19 com a sintese da pratica pedagdgica desenvolvida pelas duas participes.
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Quadro 19: Sintese da prética pedagdgica desenvolvida por Rosa e Azul.

DIMENSOES
ANALISADAS

ROSA

AZUL

AULA

Focada na execucdo mecéanica de
acOes didatica impossibilitando a
criatividade e criticidade por parte do
aluno durante a realizacdo dessas

acoes.

Imposta, ndo negociada e focada na
transmissdo do conhecimento porque
os alunos sdo levados a ouvir e a
desenvolvidas

executar as acgdes

predominantemente  pela  prdpria

professora.

ALUNO

Ndo compreendido como critico e
reflexivo, mas €é conduzido pela
professora a agir de forma passiva
didaticas

diante das acoes

desenvolvidas em sala de aula.

Assume postura passiva diante das
acOes didaticas propostas que a
professora desenvolve e é fadado a
permanecer com as dificuldades de

aprendizagem que possui.

PROFESSOR

Prioriza a execucdo de acOes
didaticas diversificadas em sala de
aula e limita a participagdo criativa e

critica do aluno.

Ignora a participacdo do aluno e ndo
valoriza seu conhecimento prévio,
nem sua necessidade de superacao de
dificuldades.

DIALOGO

Desenvolve-se de forma monoldgica
por ndo possibilitar que o aluno
dialogue com os pares durante a

realizacdo das acOes didaticas.

Caracteriza-se pela postura
monoldgica com que a professora
conduz as acbes didaticas ndo
permitindo que o aluno expresse
opinido diante da transmissdo do
contetido, ignorando o potencial que
critico

o diélogo possui  em

possibilitar ~a  superacdo  de
dificuldades de aprendizagem que o

aluno expde verbalmente.

Fonte: Producdo da pesquisadora com base na analise dos dados.

Diante desta sintese, fruto da andlise por nds realizada, afirmamos que a pratica

pedagdgica desenvolvida tanto pela professora Rosa quanto pela professora Azul apresentam

caracteristicas predominantes de pratica pedagogica eclética, pois as a¢des por elas realizadas

em sala de aula evidenciam postura de professoras centralizadoras e reprodutoras do
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conhecimento, que negam a dialogicidade como esséncia da educacdo libertadora que 0s
adolescentes infratores precisam conhecer, e por ministrarem aula com foco no
desenvolvimento mecénico de procedimentos metodolégicos conduzem os alunos a
manutencdo da postura passiva.

A prética pedagdgica desenvolvida em contexto socioeducativo deve partir da
premissa que a sala de aula é espaco de vivéncia, de contradicdo e de transformacdo de
discurso, de prética e de vidas. A professora nesse cenario deve assumir postura de quem
busca atender as especificidades de seus alunos, e que vislumbre a formacdo cidada destes
como fruto de pratica pedagodgica que valoriza a interacdo, o dialogo, a participacao critica e
ativa, bem como a produc¢éo compartilhada de conhecimento.

Compreendemos, ainda, a necessidade das professoras participes desta pesquisa
ressignificarem o tema de pratica pedagogica por elas enunciado. Ou seja, ndo compreendé-la
como aspecto meramente metodologico do processo ensino-aprendizagem, mas como
atividade social que articula saberes pedagogicos, especificos e experienciais em busca de
transformacéo de realidades alienadas e fossilizadas. Para tanto, € mister que as mesmas
estejam abertas ao dialogo que se fundamenta na linguagem verbal ndo apenas objetivando
comunicagdo, mas como instrumento e resultado que afeta as fungdes psicoldgicas superiores
dos alunos ao influenciar a psique, bem como o comportamento dos mesmos.

Nessa perspectiva, os alunos ndo serdo considerados meros expectadores de aulas
planejadas e acOes executadas pelas proprias professoras, mas como coautores, com
possibilidade de questionamento, de criticidade, de transformacdo e de uma nova
compreensdo de como agir dentro e fora da escola, dentro e fora do CEM, dentro e fora da
sociedade.

A analise que realizamos caracteriza a pratica pedagogica das professoras Rosa e
Azul como prética pedagogica eclética. Ou seja, com significacdo de pratica conservadora e
tradicional. No entanto, a analise de algumas enunciacbes proferidas nos discursos das
professoras, como a intencdo de desenvolver pratica pedagdgica intencionando a participacédo
ativa do aluno no processo ensino-aprendizagem, bem como sua formacdo cidadd critica,
além da superacdo de aulas que se desenvolvem utilizando apenas o livro didatico e o quadro
de acrilico como recursos metodoldgicos, nos permitiram perceber caracteristicas da pratica
pedagogica critica, 0 que pode evidenciar futura migracdo da préatica pedagdgica eclética para

pratica pedagdgica critica.
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Em seguida destacamos momentos na pesquisa em que evidenciamos caracteristicas
de um dos principios que adotamos nesta pesquisa, o principio da dupla fungdo: pesquisa-

formacéo.

4.3 Ventos da pesquisa que evidenciam formacao

Quando estudavamos os principios basilares da Pesquisa Colaborativa consideramos
a possibilidade de realizar este trabalho investigativo oportunizando desenvolvimento matuo
tanto para nos, quanto para as professoras que aderiram a pesquisa. Assim, adotar o principio
da dupla funcdo: pesquisa-formacdo nos permitiu interagir com o objetivo de estudo, bem
como refletir acerca da possibilidade de transformacao das praticas cristalizadas, isto porque
fomos constantemente desafiadas a refletir sobre nossas a¢des, revendo concepgdes e teoria
internalizadas, alem de converter os questionamentos resultantes do processo formativo em
producédo de conhecimento cientifico.

Destacamos nesta secdo trés momentos em que o principio da dupla funcéo:
pesquisa-formacao, possibilitou por meio do processo formativo a expansao no processo de
reflexdo acerca da pratica pedagdgica desenvolvida no CEM. Para tanto, demonstramos
episodios do segundo e do terceiro encontro colaborativo, bem como da sessdo reflexiva
tedrica.

No Quadro 20 apresentamos episdédio em que identificamos expansdo quanto a

importancia da colaboracdo no cenario educacional.
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Quadro 20 - Discusséo compartilhada sobre colaboragéo

[..1

T87: Salmon - Houve resisténcia a colaboragdo em algum momento no filme? Se houve, quais
as consequéncias para o grupo?

T88: Rosa - Teve sim, no inicio, toda a comunidade estava contra a ideia de Flick. 1sso porque
eles sofreram prejuizo quando ele criou um objeto para acelerar a colheita, e acabou por
espalhar toda a colheita ja feita que seria a oferta para os gafanhotos. Entdo, quando ele falou
que iria atrads de outros insetos na cidade pra ajuda-los, a proposta foi logo aceita. Nao por
acreditarem em seu potencial, mas pra se livrarem dele. Ele via outra saida, eles ndo. /.../

T89: Azul - E interessante vé vocés falarem e ai eu fico pensando quando muitas vezes a gente
tem vontade de fazer alguma coisa diferente na escola, mas muitas pessoas ndo acreditam, ndo
colaboram, s¢ criticam e ai nés ficamos sempre na mesma.

T90: Salmon - Isso pode acontecer mesmo. Muitas vezes vemos outras possibilidades, mas 0s
outros podem ndo ter a mesma visdo que noés. Ai é que entra a colaboracdo, quando nds
ajudamos 0s outros a pensar e agir de forma diferente a partir do momento em que nds ousamos
dar oportunidade pra mudanca.

T91: Rosa - Pensando nisso, eu lembrei da parte final que eles se unem dando as méos para
encarar os gafanhotos. Eles ndo estavam mais s6, um ajudou o outro, fizeram uma grande
corrente. E eles venceram. Entdo nés também podemos dar as méos na escola e tentar mudar o
pensamento daqueles que ndo querem colaborar. Na escola a colaboracéo, a unido faz a forca, e
nos podemos superar as dificuldades que aparecem. Se todo mundo fizesse assim era diferente.
Muitas vezes também a gente vé que o adolescente ja chega na sala desmotivado, ndo tem,
vontade de estudar, e a gente ndo colabora, ndo procura conguistar este aluno, ai ele sai de Ia
pior do que entrou. Muitas vezes ndo faz nem uma atividade mesmo, ndo quer nem voltar pra
sala de aula. Mas eu sei que se a gente colabora, a coisa muda.

T92: Salmon - E, e n6s precisamos entender que nossa clientela € um pouco diferenciada da
gue normalmente encontramos nas escolas ai fora. Muitos deles nunca tiveram estimulo por
parte da familia para estudar. O consumo de drogas pode ter comprometido o desenvolvimento
cognitivo, muitos ndo dao importancia para a educacgdo, entdo nos precisamos trabalhar em sala
de aula, de forma que estas dificuldades sejam superadas. E para isso € imprescindivel que eles
se envolvam no processo atraves da pratica pedagdgica colaborativa.

T93: Azul - E verdade, mas eu acho que pra essa colaboragio acontecer a gente precisa agir de
forma diferente da que agimos hoje.

Fonte: Segundo Encontro Colaborativo realizado em 29/04/2011.

As transcricdes expostas no Quadro 20 apresentam fragmentos da discussdo
compartilhada acerca da colaboracdo que ocorreu no Segundo Encontro Colaborativo. Nessa
oportunidade mediamos a discussdo tomando como base questionamentos que abordavam o
sentido de colaboracdo externalizado no filme “A vida de insetos” que haviamos assistido
anteriormente. O objetivo desse encontro foi discutir a diferenciacdo entre colaboracdo e
cooperacdo, bem como oportunizar que relaciondssemos a proposta de colaboracdo
evidenciada no filme e em estudos tedricos, com a possibilidade das professoras
desenvolverem pratica pedagdgica colaborativa.

Compreendemos a partir das enunciagdes de Azul expressas no turno 89, que embora

a mesma sinta-se desejosa de colaborar no contexto escolar agindo criativamente, a professora
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demonstra sentir-se intimidada com o descrédito e com as criticas que sofre na escola. No
entanto, estruturamos nosso discurso para pontuar que os conflitos sdo inerentes ao convivio
social e que a colaboracdo é uma ferramenta significativa para ajudar outros profissionais a
pensar e agir diferente quando tomamos a iniciativa de mudar as préaticas que rotineiramente
desenvolvemos.

No processo de discussdo, percebemos a compreensdo e a aceitacdo de Rosa quanto a
relevancia da colaboracdo quando a professora enfatiza que de igual modo como observara no
filme, a colaboracdo no contexto escolar é vista como sindbnimo de unido que permite a
superacdo de dificuldades. Em especial, Rosa destaca a dificuldade que os adolescentes
demonstram com relacdo ao interesse pelos estudos, inclusive em realizar as atividades
propostas pela professora em sala de aula. Porém, a reflexdo acerca da colaboracao
possibilitou que Rosa compartilhasse a compreensdo da necessidade de transformacéo do agir
das professoras que atuam no CEM. Ou seja, no turno 91 Rosa enuncia que percebe a préatica

pedagdgica colaborativa como possibilidade de mudanca, vejamos:

T91: Rosa - (...) Na escola a colaboragdo, a unido faz a forga, e n0s podemos superar
as dificuldades que aparecem. Se todo mundo fizesse assim era diferente. Muitas
vezes também a gente vé que o adolescente ja chega na sala desmotivado, ndo tem,
vontade de estudar, e a gente ndo colabora, ndo procura conquistar este aluno, ai ele
sai de la pior do que entrou. Muitas vezes ndo faz nem uma atividade mesmo, nao
quer nem voltar pra sala de aula. Mas eu sei que se a gente colabora, a coisa muda.

A expansao acerca da compreensdo de pratica pedagdgica colaborativa expressa por
Rosa permite que Azul sinta-se motivada a sair da inércia e tome a iniciativa de propor
mudanca na postura das colegas de profissdo, o que evidencia rejeicdo a significacao
conservadora de desenvolver préatica pedagdgica e sinalizacdo de superacdo do problema
identificado pelas professoras durante a discussdo e, consequentemente, para o0
desenvolvimento de seus alunos.

A partir da analise do episddio transcrito no Quadro 20, percebemos que o
engajamento das participes na negociacdo de sentidos compartilhados e de novas
significacbes de colaboracdo no contexto escolar ocorreu por intermédio do dialogo critico
propiciado no processo discursivo, resultando em desenvolvimento profissional matuo, haja
vista que as enunciagdes analisadas evidenciaram discurso de profissionais conscientes de seu
agir, bem como da necessidade de mudanca deste agir.

Prosseguindo com o processo analitico, destacamos que durante 0 processo

formativo que oportunizamos neste trabalho investigativo tinhamos que possibilitar
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aprendizagem ndo somente de conteudos especificos, tais como colaboracéo, reflexdo critica,
adolescéncia, mas também de nova compreensdo de como agir em sala de aula com base em
novos significados de prética pedagdgica.

Exemplificamos no Quadro 21 o episddio em que promovemos discussao acerca da
necessidade de desenvolvermos a reflexdo critica em nosso agir profissional, bem como a
analise de nossa prépria préatica a luz de significagdes postas na literatura, como o estudo
realizado na obra de Liberali (2008) dia 19 de maio de 2011.

Quadro 21- Discussédo compartilhada sobre colaboragéo

l..1
T94: Salmon - Diante da leitura, quais foram os valores transmitidos?

T95: Laranja - S6 com o que a gente leu ja fez grande diferenca. A leitura é muito significativa,
eu aprendi muito, e pra mim, os valores transmitidos foram autonomia, reflexdo critica,
colaboracdo, respeito pelo aluno e também compromisso com a educacéo.

T96: Rosa - Pra mim, um valor transmitido foi justamente a importancia da gente ta sempre
refletindo, ndo fazer a coisa de qualquer jeito. Pegar o planejamento e ver se aquela atividade
combina com o0 objetivo, se eu t6 conseguindo envolver os alunos na aula. Porque uma das
grandes dificuldades que eu vejo aqui na escola, é conseguir conquistar o aluno pra ele se
envolver na sala de aula, querer participar da aula até o final. Pra isso, é preciso que a gente reflita
durante a aula e depois também procurando mudar o que ndo deu certo.

T97: Salmon - Entdo quais os tipos de conhecimento que foram abordados na leitura e qual a
contribuicdo destes para o agir em sala de aula?

T98: Rosa - Eu gostei muito quando ela diferenciou os tipos de reflexdo. Deixa eu ver, técnica,
prética e critica. Pra mim, eu acho muito importante a critica, porque é ela que estimula a gente a
pensar, e sair do lugar, entender que mudar que é preciso. Achei interessante essa diferenciacéo
entre os tipos de reflexdo porque a gente sabe que reflete, mas ndo sabe diferenciar e nem a
importancia de cada uma delas. Eu gostei muito quando ela explica melhor o que é reflexdo
critica. Eu até anotei aqui. Deixa eu ver: E quando vocé é capaz de analisar sua realidade
sociocultural e também se preocupar com a transformagéo dessa realidade. Entéo refletir assim é
observar o contexto que nds estamos e as necessidades de mudanga que precisam acontecer na
sala de aula.

T99: Salmon - N&o s6 observar, mas agir pra que essas mudangas acontecam, porque sendo deixa
de ser critica.

T100: Verde - E porque ndo basta s6 a gente refletir. Tem que agir, e esse agir é tentar
transformar a realidade.

T101: Azul - E, eu também acho que um dos pontos importantes deste estudo foi compreender
um pouco o0 que é realmente essa reflexao critica, como ela acontece. Eu particularmente nunca
tinha ouvido falar de reflexdo dessa forma. Mas agora eu vejo que é através dela que realmente
nos tornamos cidaddos, porque a gente reflete e acaba mudando.

Fonte: Sessdo Reflexiva Teorica realizada em 19/05/2011.
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Movida pela compreensdo de nosso papel de pesquisadora-formadora e pelo objetivo
de propiciar contexto para reflexdo, negociagdo, expansdo e transformacédo, realizamos o
questionamento transcrito no turno 94 na intencdo de que as participes repensassem sobre 0s
valores transmitidos por Liberali (2008), e a relacdo desses valores com a pratica pedagdgica
que as professoras colaboradoras desta pesquisa desenvolvem.

Nessa perspectiva, a enunciacdo de Rosa expressa no turno 96 revela compreenséo
da importéncia de se desenvolver continuamente a reflexao critica, visando desenvolver aulas
que conquistem o envolvimento dos alunos. Percebemos ainda nas enunciagdes de Rosa que a
mesma reconhece o potencial da reflexdo critica para que o professor analise sua prética e
sinta-se motivado a promover mudanca em seu agir, superando 0s entraves da pratica
pedagdgica que desenvolve.

Estas enunciacbes revelam que a partir do estudo tedrico que realizamos, Rosa
reconhece o processo reflexivo como imprescindivel para sua propria maneira de agir e de
intervir no processo de ensino e de aprendizagem que desenvolve com seus alunos. Ou seja, €
por meio da reflexividade critica que o professor compreende a pratica pedagdgica que
desenvolve e a relacdo desta pratica com o desenvolvimento de seus alunos, e analisa as
questdes que deseja transformar.

A expansdo de significados também € compreendida a partir das enunciacdes
proferidas na sessdo reflexiva tedrica quando convidamos as participes a se engajarem no
didlogo reflexivo acerca da contribuicdo dos conhecimentos abordados na leitura para o agir
delas em sala de aula, conforme demonstramos no turno 97. Assim, Rosa interage ao enunciar
a importancia da expansdo de conhecimento acerca dos tipos de reflexdo expostas na leitura e
a relacdo entre reflexdo critica e possibilidade de transformacdo de realidades, como por
exemplo, em sala de aula.

Mobilizada por meio da linguagem usada como instrumento de mediacédo,
enriquecemos a discussdo frisando que a reflexdo critica ndo estd atrelada apenas ao
fendmeno observavel, idealizado, mas como ferramenta que possibilita transformacao quando
realmente agimos. Ou seja, ndo basta observar os contextos, as dificuldades, as necessidades
dos alunos, mas refletir e tomar decises que produzam transformacéo de postura, de ensino,
de realidades.

As enunciag0es expressas por Verde no turno 100 e por Azul no turno 101
demonstram que a discussdo propiciada nesse momento estabeleceu oportunidade para que
ocorresse expansdo de sentidos e compartilhamento de significados acerca da reflexao critica.

Este fato é compreendido a partir dos exemplos que damos em seguida:
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T100: Verde - E porque ndo basta s6 a gente refletir. Tem que agir, e esse agir é
tentar transformar a realidade.

T101: Azul - E, eu também acho que um dos pontos importantes deste estudo foi
compreender um pouco o que é realmente essa reflexdo critica, como ela acontece.
Eu particularmente nunca tinha ouvido falar de reflexdo dessa forma. Mas agora eu
vejo que é através dela que realmente nos tornamos cidaddos, porque a gente reflete e
acaba mudando.

A enunciacdo expressa por Verde evidencia sua compreensdo quanto a necessidade
do agir do professor para que realidades sejam transformadas. Azul, por sua vez, expande 0
sentido de reflexdo critica ao destacar que apesar de ndo ter conhecimento deste tipo de
reflexdo, a partir das discussdes compartilhadas a mesma passa a compreender que é por meio
da reflex&o critica que o ser humano muda suas agdes e se reconhece enquanto cidadao.

A necessidade de mudanca por parte das professoras que atuam no CEM foi foco de
outro momento que ocorreu no processo formativo da pesquisa e que privilegiou o exercicio
da reflexividade sobre a pratica pedagogica desenvolvida pelas professoras colaboradoras
desta pesquisa. Desta feita, as discussdes ocorreram durante a realizagdo do Terceiro encontro
Colaborativo realizado dia 10 de junho de 2011, quando contamos com a participacdo das seis
colaboradoras da pesquisa.

Durante este encontro participamos de uma palestra ministrada por uma psicéloga
que abordava a tematica “Adolescéncia, adolescentes infratores e escola”. Apods a palestra, a
psicologa convidada projetou uma selecdo de cenas do filme intitulado “O Triunfo”. Este
filme enfatizava a forma dinamica como um professor de uma escola publica desenvolvia
aulas para adolescentes que ndo demonstravam interesse pelos estudos.

Na sequéncia apresentamos no Quadro 22 transcri¢es deste episodio:
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Quadro 22- Discussédo compartilhada sobre adolescéncia e educagéo

l..1

T102: Salmon - No filme que acabamos de ver, o professor protagonista utilizou algumas
estratégias para superar as dificuldades que encontrou em sala de aula; e nés, o que podemos
fazer para desenvolver uma pratica pedagdgica que também supere as dificuldades que fazem
parte do dia a dia da sala de aula?

T103: Rosa - Aula significativa pra eles, porque a aula sem ser motivada, assim... eles ndo
veem significado para vida deles.

T104: Salmon - E o qué que impede da gente fazer isso? Ou seja, realizar aulas mais
significativas pros alunos? Porque ndo adianta so discutir, é preciso colocar em prética.

T105: Azul - E, fala e na hora da pratica... Eu acho que é porque essa dinamica, essa forma de
fazer diferente da trabalho né. Além de da trabalho, as vezes ndo tem muitos recursos e isso
parte de nds mesmos, nds somos tradicionais. A gente ndo tem essa liberdade de fazer diferente.

T106: Rosa - E, mas eu penso na gente mesmo Azul. A gente na sala de aula. Essa questio do
hap. Na aula é importante cantar, dancar, brincar. ((Rosa reportou-se a uma estratégia usada pelo
professor no filme para conseguir a participagdo dos alunos nas aulas)).

T107: Azul - A questdo do hap ja foi trabalhada em sala de aula, eles mesmos criaram o hap..

T108: Salmon - Mas tudo que fazemos em sala de aula precisa ter um objetivo. N&o € criar um
hap por criar, é preciso usar estratégias diferentes sim, mas pensar no por que.

T109: Rosa - E e 0 aluno aqui do CEM precisa de estimulo, de aulas criativas, dinamicas. Eu
acho!

T110: Salmon - Entdo vocés concordam que mudar é necessario?
T111: Todas - Com certeza.
T112: Salmon - E o que é necessario para mudar?

T113: Rosa - Eu acho que comecar, porque essa mudanca é possivel e é necessaria, ndo
amanha, hoje, porque se vocé ficar sempre pensando amanhd, amanhd, nunca vai chegar esse
amanha e ai vai sempre ficar na mesmice. E preciso consciéncia de mudanca.

/.0

Fonte: Terceiro Encontro Colaborativo realizado em 10/06/2011

Apo6s a palestra ministrada pela psicologa convidada mediamos discussdo
compartilhada objetivando discutir as necessidades especificas dos alunos internos no CEM,
bem como oportunizar novas compreensdes acerca da adolescéncia e da necessidade das
professoras que atuam nessa instituicdo agir em sala de aula de forma critica e criativa.

Assim, ao nos reportar as cenas projetadas no filme, formulamos questionamentos
adequados que possibilitassem condicdo para expansdo da compreensdo de se desenvolver
pratica pedagdgica que superasse as dificuldades inerentes ao dia a dia da sala de aula.

Ao interagir com o primeiro questionamento que realizamos, Rosa aponta a

realizacdo de aulas significativas como solucdo para superagdo das dificuldades que ela
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encontra em seu cotidiano. Em seu enunciado transcrito no turno 103, Rosa relaciona aulas
motivadas com aprendizagem significativa para a vida dos adolescentes.

Quando propiciamos reflexdo acerca da necessidade das professoras colocarem em
prética a teoria discutida, Azul afirma em seu enunciado que aliar teoria e prética, ou seja, agir
de forma diferente em sala de aula é uma dindmica que da trabalho, e além das professoras
ndo contarem com recursos para que este fato ocorra, a professora enfatiza que o
tradicionalismo com que nos apropriamos ao longo da escolaridade e do trabalho docente é
outro empecilho para que a préatica pedagdgica compromissada com desenvolvimento dos
alunos ocorra.

Contra argumentando o posicionamento de Azul, no contexto discursivo Rosa
enuncia a necessidade da reflexdo do professor a respeito de seu agir em sala de aula e destaca
a realizacdo de acOes didaticas dindmicas que contribuam para a participacdo ativa e critica
dos alunos. Neste momento, expandimos a compreensdo de que as acgdes didaticas
desenvolvidas em sala de aula precisam ter um objetivo, ndo podem ser realizadas s6 por
realizar. Elas precisam ter coeréncia com a producdo do conhecimento e com o processo de
desenvolvimento dos alunos.

As enunciacdes proferidas pelas participes nesse encontro revelam que de fato elas
estdo refletindo sobre sua pratica pedagdgica com base nos questionamentos, nas colocacfes
que realizamos e nas referéncias que fundamentaram os estudos teoricos.  Assim,
compreendemos que o objetivo de contribuir para que refletissemos criticamente durante o
processo formativo desenvolvido concomitantemente com a pesquisa fora alcancado, haja
vista que o discurso das professoras participes revela que elas repensam suas préticas e
prospectivam a necessidade de mudanca para que haja relacdo entre a pratica pedagdgica
desenvolvida no CEM e o desenvolvimento integral dos adolescentes internos nesta
instituicdo.

Diante das questdes discutidas nesta dissertacdo, na sequéncia apresentamos a secao

conclusiva deste trabalho investigativo.
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5 UMA PAUSA NESTES VENTOS QUE ABREM CAMINHO PARA OUTROS
CATAVENTOS

O todo do movimento simboliza o trabalho de teor
colaborativo articulado, sinérgico e sincrénico, sendo
traduzido como vida, haja vista, que vida é puro
movimento e que aqui €& expresso na pratica
pedagdgica cotidiana dos sujeitos.

Pllyana Jerico.

Nas consideracgdes iniciais desta dissertacdo destacamos brincadeiras que fizeram
parte de nossa adolescéncia. Quando chovia, momento raro em nosso Estado, ndo era possivel
que brincassemos do pega ou do queima, nossas brincadeiras prediletas. Entdo era preciso
buscar outras formas de divers&o.

Assim, montar um cata-vento com cartolina, tachinha, talo de mamoeiro e sentar a
porta para vé-lo girar movido pelo vento da chuva era nossa primeira op¢do na relacdo de
brincadeiras a serem realizadas dentro de casa.

Esses momentos também eram agradaveis, porque ao vermos 0 movimento do cata-
vento tinhamos a sensacao de superacéo de dificuldade e por percebermos o resultado positivo
de nossa criacdo. Isto porque, alguns fatores contribuiam ou ndo para que o cata-vento
pudesse girar. A presenca do vento ndo era suficiente para este fenémeno, era preciso também
escolher o papel adequado para sua construcdo, fazer cortes precisos, além de prender
corretamente o cata-vento no talo do mamoeiro, que por natureza era receptivel ao furo do
pequeno prego.

As vezes era preciso fazer alguns ajustes para que o cata-vento pudesse girar, e o que
motivava nossa persisténcia era poder vislumbrar a superacao das dificuldades. Alguma hora
0 cata-vento haveria de girar, e era preciso realizar procedimentos adequados, porque o vento
da chuva também haveria de cessar.

Ao relembrar esses momentos nos vem a memdria um ponto negativo desta
experiéncia. Era o fato de ndo podermos contar com a colaboracdo dos colegas, tanto para a
construgdo do cata-vento quanto para usufruirmos juntos o prazer da brincadeira. Quando
chovia, normalmente, faltava energia em nosso bairro, entdo éramos obrigados por nossos
pais a ficar em casa, cada um em sua porta ou janela na tentativa de ver o cata-vento do outro

girar.



155

Quando apresentamos o projeto de pesquisa pela primeira vez no nicleo de pesquisa
FORMAR, procuramos relacionar um objeto ao processo investigativo, na intengdo de melhor
nos fazer compreender por parte de nossos colegas. Entdo pensamos no cata-vento. Tinha toda
relagdo: as cores, os sentidos e significados das colaboradoras, o planejamento e 0 movimento
da pesquisa, enfim, a colaboracdo em busca de um objetivo comum.

Assim, é pensando nesse instrumento que nOS apoiamos para escrever as
consideracOes finais deste trabalho dissertativo. A priori, gostariamos de destacar que ao
olharmos para tras é possivel perceber que nos vinte e dois meses que nos dedicamos a
producdo desta pesquisa, por alguns momentos vivenciamos a sensagdo de em dias chuvosos
nos esforgcarmos para uma nova producao.

Desta feita, ndo mais a constru¢do de um brinquedo, mas planejar criativamente a
pesquisa a qual nos propusemos realizar no processo seletivo para ingresso no Programa de
P6s-Graduagdo da UFPI, no final do ano de 20009.

Como na adolescéncia, ndo foi facil. Questionamentos e duvidas fluiam
constantemente. O que era Pesquisa Colaborativa? Que fundamentos tedricos a embasam?
Que procedimentos deveriam ser utilizados para a producdo dos dados? Que participes
colaborariam com a pesquisa? Que disciplinas contribuiriam para a revisdo de literatura?
Como analisar os dados produzidos? Enfim, estes questionamentos propiciaram vento para
que a pesquisa se desenvolvesse.

Como mencionamos na se¢do introdutdria desta dissertacdo, enquanto coordenadora
pedagdgica do CEM, nos inquietdvamos constantemente com a pratica pedagogica
desenvolvida pelas professoras que atuam na referida instituicdo, e se esta pratica contribuia
para superacdo das dificuldades que observavamos no processo educacional dos adolescentes
privados de liberdade, tais como analfabetismo e evasédo escolar.

Assim, partindo de necessidades reais, construimos a proposta desta pesquisa
intentando buscar colaboradoras, que por meio da reflexividade critica compartilhada
analisdssemos a pratica pedagdgica desenvolvida por duas professoras da instituicdo, e
percebéssemos possiveis necessidades de enfrentamento de mudanca das praticas por elas
desenvolvidas.

Nesse percurso, ndo perdemos de vista o foco norteador deste trabalho investigativo:
analisar colaborativamente a pratica pedagogica desenvolvida no CEM. Assim, com o cata-
vento em movimento destacamos na sequéncia pontos que consideramos relevantes durante o

processo investigativo.



156

Para montar o cata-vento, melhor dizendo, o alicerce da pesquisa, foi imprescindivel
que compreendéssemos os fundamentos da Pesquisa Colaborativa. Devido a sua
singularidade, construimos este conhecimento a partir de estudos na literatura e em discussoes
colaborativas que aconteceram no &mbito da disciplina Pesquisa Colaborativa e no Nucleo de
Pesquisa FORMAR.

Nesse Caminho, o conhecimento produzido de forma compartilhada com nossos
colegas do Nucleo de Pesquisa, bem como com nossa orientadora foram fundamentais para
que percebéssemos a Pesquisa Colaborativa como artefato que oferecesse base para
compreensdo e transformacdo da préatica pedagdgica desenvolvida no CEM, além de permitir
um olhar diferenciado para questfes educacionais em geral.

Durante a producdo da fundamentacdo tedrico-metodologica que subsidiaria esta
pesquisa, optar pelos principios de dupla funcdo: pesquisa-formacdo e reflexdo critica
compartilhada foi crucial para que o branco do cata-vento emergisse em meio ao mover da
pesquisa. Ou seja, ao desenvolvermos Pesquisa Colaborativa tinhamos consciéncia de que
nenhuma cor poderia ter destaque sobre as outras, mas o surgimento do branco como
resultado de interesse comum, necessidade muatua e participacdo voluntaria. Nessa
perspectiva, buscamos criar situaces que nos permitissem pesquisar colaborativamente.

Destacamos que essas situacOes se fizeram presente no processo investigativo desde
0 momento em que oportunizamos adesdo volitiva das professoras como participes da
pesquisa, quando apresentamos o projeto inicial da mesma para a equipe docente do CEM.

Apos a apresentacdo do projeto realizamos convite a todas e ap6s confirmacao das
cinco professores que se engajaram na pesquisa agendamos o primeiro encontro colaborativo
onde foi possivel que discutissemos as a¢bes a serem desenvolvidas no percurso investigativo,
bem como acordarmos sobre as responsabilidades de cada participe. Entre essas acdes
destacamos as discussdes sobre colaboracao, reflexdo critica, relacdo adolescente e escola e
pratica pedagdgica que aconteceram nas sessbes reflexivas, nas videoformacdes e nos
encontros colaborativos.

Durante o processo formativo foi possivel colocar em pauta discussdes que outrora
ndo faziam parte do conhecimento das participes, e que por meio da reflexdo compartilhada
foram indicadas por elas como necessidades formativas no primeiro encontro colaborativo.

Quando refletimos sobre a temética colaboragdo, a professora Rosa afirmou que
antes ndo diferenciava colaboracdo de cooperacéo, e que sentia auséncia da colaboracdo ndo
somente em sala de aula, mas por parte de todos os funcionarios do CEM, o que dificultava o

melhor desenvolvimento dos adolescentes no processo educacional.
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Esta teméatica também encorajou as participes a tomarem iniciativas criativas ao
desenvolverem a prética pedagdgica e ndo sentirem-se intimidas ou desestimuladas diante das
dificuldades encontradas no cotidiano da sala de aula. Isto foi percebido quando as
professoras levaram material concreto para sala de aula, fato que acontece de forma rara no
CEM.

A sessdo reflexiva tedrica que teve como base o estudo da obra literaria de Liberali
(2008), que abordava a importancia da formacdo critica de educadores foi outro momento
significativo para nos participes da pesquisa. A partir da leitura da obra e da reflexdo critica
compartilhada na sessao reflexiva foi possivel perceber a expansdo de sentidos acerca do
processo reflexivo critico a ser desenvolvido tanto por educadores como por educandos.

Nessa discussdo passamos a conhecer os tipos de reflexo técnica, préatica e critica, e
as professoras reconheceram que ndo realizavam reflexdo critica ao desenvolverem a préatica
pedagdgica, e ndo a relacionavam a formacdo cidada critica dos alunos. Ao final dessa sesséo
foi perceptivel no discurso das professoras a necessidade de terem a reflexdo critica como
ancora para a préatica pedagogica que desenvolvem, o que evidenciava processo de mudanca
por parte das professoras e consequentemente do processo educacional.

No encontro colaborativo em que convidamos uma psicologa para intermediar
discussdo sobre a relacdo adolescente infrator e escola, embora na fala da palestrante
pudéssemos perceber a concepcdo de desenvolvimento do adolescente relacionado aos
aspectos biopsicologicos, levantamos a questdo da necessidade de compreensdo de
adolescéncia como ser que se desenvolve mediante sua interacdo sociocultural.

Nessa Gtica, as professoras foram estimuladas a desenvolver atividades educacionais
que contribuissem para que o0 aluno se percebesse como sujeito com potencial e com
responsabilidade na participacdo efetiva da transformacdo social. Esse foi um momento em
que procuramos ressaltar a importancia das professoras refletirem acerca da necessidade de
verem 0s adolescentes como alunos com caracteristicas individuais, e com necessidade de
atendimento também individuais, devido a suas peculiaridades, tais como, distorcdo
idade/série, uso de substancias psicoativas e suas consequéncias psicologicas.

Durante as videoformac6es também foi possivel estabelecer participacdo ativa das
participes na andlise da pratica pedagdgica desenvolvida pelas professoras de primeira e
segunda etapa da EJA, bem como fazer relacdo entre o discutido teoricamente e a pratica que
se efetivava em sala de aula.

Questbes como aprender a ouvir o aluno, participacdo ativa destes nas aulas e

coparticipagdo na construgdo do conhecimento foram pontos destacados pelas participes
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durante as videoformagdes. Destacamos ainda que a interagdo propiciada nestas
videoformagdes contribuiu para que houvesse reflexdo compartilhada sobre necessidade de
mudanca na pratica pedagodgica desenvolvida pelas professoras, e permitiu ainda que além de
expressarmos nossas convicgdes, as confrontdssemos e as reorganizassemos, quando
achéassemos necessario.

O reconhecimento de mudanca propiciado pela Pesquisa Colaborativa esta
evidenciado tanto no inicio das videoformag6es quando pedimos que as professoras falassem
sobre a sensagéo de reverem suas aulas, bem como ao final das discussdes reflexivas quando
as mesmas enunciaram a necessidade de reconstrucdo da pratica pedagodgica por elas
desenvolvidas.

Ressaltamos que em alguns momentos desta pesquisa encontramos dificuldades no
que tange a necessidade de contribuirmos para expansao de sentidos de professoras participes
durante as reflexdes compartilhadas. Um exemplo que podemos citar foi 0 momento em que
elaboravamos do conceito de pratica pedagdgica no primeiro encontro colaborativo realizado.

Afirmamos que um dos fatores que contribuiu para este fato foi a limitacdo de
conhecimento gque possuiamos acerca desta tematica, e que se agravou com a dificuldade que
tivemos em encontrar fontes literarias que abordassem a diferenciagdo entre pratica
pedagdgica, pratica docente e pratica educativa.

O que observamos nos estudos que realizamos na leitura foi que estes tipos de pratica
sdo tratados por alguns autores como sinbnimos, e estdo relacionadas ao trabalho que o
professor desenvolve em sala de aula. No entanto, acreditamos que esta dificuldade ndo tira o
brilho deste trabalho e nem compromete o crescimento muatuo que esta Pesquisa Colaborativa
proporcionou.

Outro momento significativo no movimento da pesquisa que gostariamos de destacar
refere-se a construcdo da terceira secdo desta dissertacdo, pois visando compreender a
implantacdo das medidas socioeducativas em Teresina e como as professoras passaram a fazer
parte da equipe multidisciplinar do CEM, realizamos estudos em obras da area da psicologia,
do servico social e em marcos legais brasileiros.

Este estudo mostrou que a implantacdo do CEM possui relacdo com as politicas de
atendimento a crianca e ao adolescente, que tiveram inicio no Brasil ainda no periodo imperial
no final do século XVII. A medida socioeducativa de internacdo, que deu origem ao atual
CEM, foi implantada no Piaui na década de 1970 e neste periodo, a instituicdo era

denominada Centro de Recepc¢do e Triagem (CRT), que tinha como objetivo atender
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adolescentes que cometiam infragdes consideradas graves, apesar de atender também criancas
e adolescentes em situacéo de abandono, vadiagem e dependéncia quimica.

Em 1989 esta instituicdo, apds passar por reforma fisica, recebe a denominacdo de
Centro de Apoio Social ao Adolescente Infrator (CASA), e posteriormente, apds sucessivas
rebeliGes, surge o Centro Educacional Masculino (CEM), pautado nas diretrizes pedagogicas
e arquitetdnicas preconizadas pelo Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA).

De acordo com os estudos que realizamos, desde a implantacdo do CRT um grupo de
professores ja fazia parte da equipe multidisciplinar que atendia os adolescentes infratores,
cuja funcdo restringia-se apenas a aplicagdo de atividades visando reforcar o aprendizado que
0s internos ja possuiam.

Na contemporaneidade, a proposta de trabalho das professoras é ministrar aula
formal aos adolescentes privados de liberdade, que sdo matriculados regularmente no anexo
no Centro de Educacdo Basica Professor James Azevedo, instalado nas dependéncias do
proprio CEM.

Além de informacbes acerca da implantacdo do CEM, na secdo descritiva da
pesquisa também discorremos acerca da divergéncia que ha entre a concepcdo de
adolescéncia para a psicologia do desenvolvimento e para a Abordagem Socio-Histdrica.

Para a Psicologia do Desenvolvimento a visdo de adolescéncia esta atrelada ao
desenvolvimento biopssicologico, que acontece no ser humano na faixa etaria de 12 a 17
anos. Na concepcao Socio-Historica, a adolescéncia ndo € vista como etapa naturalizada da
vida humana, mas como categoria que sofre mudanca em seu desenvolvimento a partir de
fatores socioculturais, e que a posicdo que ele ocupa dentro da sociedade influencia
significativamente seu processo de mudanca.

Na quarta secdo deste trabalho, que teve como objetivo identificar os sentidos e
significados de préatica pedagdgica produzidos pela professoras que atuam no CEM, bem
como caracterizar a préatica pedagdgica por elas desenvolvida, partimos de discusses de
Freire (1987; 2009), Pérez Gomez (1999), Veiga (1994), Liberali (2008) Giroux (1997), entre
outros autores que foram basilares para compreensdo de pratica pedagdgica que desejavamos
analisar.

O estudo na literatura que abordava o objeto por nds pesquisado foi fundamental para
que produzissemos conhecimento sobre pratica pedagdgica conservadora, pratica pedagdgica
tecnicista e pratica pedagdgica critica que serviram de base para a analise da préatica

pedagdgica desenvolvida pelas professoras Rosa e Azul.



160

Os enunciados discursivos analisados revelaram a intengdo das professoras Rosa e
Azul em desenvolver prética pedagdgica que contribuisse para formagdo cidadd critica de
seus alunos, por meio da participacdo ativa dos mesmos. No entanto, as enunciacfes
transcritas e analisadas consolidaram nosso entendimento no sentido de que a prética
pedagogica desenvolvida tanto pela professora Rosa quanto pela professora Azul, possuiam
caracteristicas predominantes de pratica pedagdgica eclética.

Fatores como aula focada em procedimentos metodolégicos, manutengdo do aluno
passivo e acritico, postura docente que ignora a criatividade e a participagdo efetiva deste e
ainda opcdo pelo mondlogo, foram caracteristicas evidenciadas na analise que nos deram
seguranca para caracterizar a pratica pedagogica das professoras que atuam na primeira e na
segunda etapa da EJA no CEM, como pratica eclética. Ou seja, com marcas predominantes de
pratica pedagogica conservadora e tecnicista.

O processo investigativo indicou que o foco da pratica pedagogica desenvolvida
pelas duas professoras estd atrelado a preocupacdo com metodologias e técnicas que
favorecam a transmissao de contetdos, além de sanar o problema de manter o aluno em sala
de aula, como exigéncia da instituico.

Embora pareca paradoxal o discurso e a pratica das professoras analisados neste
trabalho, ndo podemos deixar de considerar que o discurso das professoras e algumas acoes
desenvolvidas em sala de aula, como a intencéo de propiciar aulas contextualizadas, leitura de
textos reflexivos com tematicas que partem de necessidades reais dos alunos, apontam para
perspectiva de préatica pedagdgica critica.

Acreditamos que as enunciacbes proferidas pelas professoras no percurso
investigativo revelam realmente o desejo de que o aluno ndo se porte de forma passiva nas
aulas, mas como sujeito ativo que tenha voz e que questione, como discursou a professora
Azul. Ou ainda gque o processo de ensino e de aprendizagem torne-se tdo significativo que o
aluno possa apropriar-se do conhecimento produzido apo6s sua liberdade, como também
afirma a professora Rosa.

Compreendemos a partir dos enunciados analisados, que Rosa e Azul reconhecem a
importancia de desenvolver constantemente reflexdo critica, e ainda a relevancia de
possibilitar que os alunos também reflitam criticamente para que verdadeiramente haja
mudanca tanto na prética pedagogica desenvolvida pelas professoras quanto na vida dos
adolescentes que se encontram privados de liberdade, e na sociedade da qual eles fazem parte.

Somos cientes que alguns entraves como limitagdo do tempo de alguns adolescentes

na instituicdo, o analfabetismo, a falta de recursos materiais e financeiros, impossibilidade de
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se trabalhar em sala de aula com materiais concretos, como revistas, jornais, tesouras, etc.,
além de necessidades formativas da equipe docente e desvalorizagdo dos alunos com relagdo
ao processo educacional, contribuem para que a mudangca idealizada se efetive em pratica.

Ao darmos uma pausa nos ventos produzidos pelo cata-vento desta pesquisa,
destacamos que gracas a dindmica da Pesquisa Colaborativa ndo nos sentimos s@s, a espera de
ver 0 cata-vento girar, pois 0 apoio da professora lvana Ibiapina, enquanto orientadora deste
trabalho, das professoras do CEM, participes desta pesquisa, e ainda a colaboracdo de meus
colegas da 182 turma de mestrado da UFPI, foram cruciais para a construcdo desta dissertacao.

Encerramos esse trabalho investigativo destacando que ndo esgotamos as
consideracOes acerca da pratica pedagogica que se desenvolve em contexto socioeducativo,
mas abrindo caminhos para que outros cata-ventos juntem-se a este, abordando estudos que
intentem enriquecer a compreensdo de pratica pedagogica direcionada ao adolescente em
conflito com a lei, bem como os percalgos que dificultam a realizacdo efetiva de pratica
pedagdgica critica no cenario socioeducativo de Teresina. Enfim, o tempo agora é de dar

tempo, mas nao parar o cata-vento.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI — UFPI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO - CCE
COORDENACAO DO PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCAGCAO-PPGEM
MESTRADO EM EDUCACAOQ

LINHA DE PESQUISA: ENSINO, FORMAGCAO DE PROFESSORES E PATICAS PEDAGOGICAS

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

TITULO DO PROJETO: PRATICA PEDAGOGICA EM CONTEXTO SOCIOEDUCATIVO:
ultrapassando a fronteira das grades pela via da colaboragéo

PESQUISADOR(A) RESPONSAVEL: DR? IVANA MARIA LOPES DE MELO IBIAPINA

Prezado (a) Professor (a):

Vocé esta sendo convidado(a) para participar, como voluntaria de uma pesquisa
em educacdo sobre a pratica pedagdgica exercida em contexto de medida socioeducativa.
Antes de concordar em participar desta pesquisa € importante que compreenda as informacoes
contidas neste documento. Leia cuidadosamente o que se segue e pergunte a responsavel pelo
estudo sobre quaisquer davidas caso as tenha. Apds ser esclarecido sobre as informacdes a
sequir e, caso aceite fazer parte do estudo, assine este documento impresso em duas vias. Uma
delas é sua e a outra é da pesquisadora responsavel. Em caso de recusa vocé nao serd
penalizado (a) de forma alguma. Se tiver divida, vocé pode procurar o Comité de Etica em
Pesquisa da Universidade Federal do Piaui, ou a pesquisadora responsavel por esta pesquisa.
Este estudo sera conduzido pela pesquisadora Mirian Abreu Alencar Nunes sob a orientacdo
da pesquisadora responsavel professora doutora lvana Maria Lopes de melo Ibiapina. A
pesquisa sera executada no periodo de fevereiro de 2011 a agosto de 2011, e tem como
objetivo analisar colaborativamente a pratica pedagdgica do professor que atua com
adolescentes em cumprimento de medida socioeducativa com privacdo de liberdade. Nessa
direcdo, propomos a vocé, enquanto participe, participar das sessoes reflexivas, bem como da
videoformagdo, enquanto instrumentos metodoldgicos da pesquisa, com o direito de retirar o
consentimento a qualquer tempo. Esta pesquisa trara um recorte sobre a tematica pratica
pedagdgica, e fomentard discussdes em torno da mesma, contribuindo para reflexdo de
praticas transformadoras e mais significativas. As informacgdes fornecidas por vocé terdo
privacidade garantida pelos pesquisadores responsaveis. Os sujeitos da pesquisa estdo cientes
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de que, embora ndo sejam identificados em nenhum momento pelos nomes seréo expostos por
meio de imagens fotogréaficas impressas no relatério final.

Consentimento da participacdo da pessoa como sujeito

Eu, RG n° .
CPF n° , abaixo assinado, concordo em participar da pesquisa como sujeito.
Fui informado a respeito das informac6es que li, descrevendo o estudo - Prética pedagdgica
desenvolvida em contexto socioeducativo: ultrapassando as grades pela via da
colaboragéo, participando das sessdes reflexivas, bem como das sessdes de videoformagéo
propostas para 0 processo da pesquisa. Ficou claro também minha participacdo com isengédo
de despesas e que poderei retirar 0 meu consentimento a qualquer momento, antes ou durante
0 Mesmo.

Teresina (PI), de de

Assinatura do participe da pesquisa: Pesquisador responsavel

Presenciamos a solicitacdo de consentimento, esclarecimentos sobre a pesquisa e aceite do
sujeito em participar.

Nome:
RG: Assinatura:
Nome:
RG: Assinatura:

Declaro que obtive de forma apropriada e voluntaria o Consentimento Livre e Esclarecido
deste sujeito de pesquisa ou representante legal para a participacdo nesta pesquisa.

Teresina (PI), de de

Assinatura do pesquisador responsavel
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APENDICE B - CARTA DE ENCAMINHAMENTO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI — UFPI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCAGAO - CCE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - PPGED
MESTRADO EM EDUCACAO
LINHA DE PESQUISA: ENSINO, FORMACAO DE PROFESSORES E PRATICAS PEDAGOGICA
CARTA DE ENCAMINHAMENTO
Teresina, 08 de outubro de 2010

Ilmo Sr.

Prof. Dr. Carlos Ernando da Silva

Coordenador do Comité de Etica em Pesquisa da UFPI

Caro Prof;:

Estou enviando o projeto de pesquisa intitulado “PRATICA PEDAGOGICA EM CONTEXTO
SOCIOEDUCATIVO: ultrapassando a fronteira das grades pela via da colaboragdo”, para apreciagdo
por este comité.

Confirmo que todos os pesquisadores envolvidos nesta pesquisa realizaram a leitura e estdo cientes do
conteido da resolucdo 196/96 do CNS e das resolucGes complementares a mesma (240/97, 251/97, 292/99,
303/2000, 304/2000 e 340/2004).

Confirmo também:

1- que esta pesquisa ainda néo foi iniciada,

2- que ndo ha participacdo estrangeira nesta pesquisa,

3- que comunicarei ao CEP-UFPI os eventuais eventos adversos ocorridos com o voluntério,

4- que apresentarei relatério anual e final desta pesquisa ao CEP-UFPI,

5- que retirarei por minha prépria conta os pareceres e o certificado junto a secretaria do CEP-UFPI.
Atenciosamente,

Pesquisador responsavel-
Nome: Ivana Maria Lopes de Melo Ibiapina

Assinatura:

CPF

Institui¢do: Universidade Federal do Piaui
Area: Mestrado em Educacio
Departamento: Centro de Ciéncias da Educacéo — CCE

Campus Ministro Petronio Portela —Ininga-Fone 0(xx)8632371214/32155820 CEP 64049-550 — Teresina/Pl E-
Mail:educmest@ufpi.br
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APENDICE C - DECLARACAO DO(S) PESQUISADOR(ES)

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI — UFPI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO - CCE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO-PPGEd
MESTRADO EM EDUCACAQ
LINHA DE PESQUISA: ENSINO, FORMACAQ DE PROFESSORES E PRATICAS PEDAGOGICAS

DECLARAGAO DO(S) PESQUISADOR(ES)

Ao Comité de Etica em Pesquisa - CEP

Universidade Federal do Piauf

Eu (n6s), Ilvana Maria Lopes de Melo Ibiapina - Profé Dr? orientadora e a Mestranda Mirian Abreu
Alencar Nunes, pesquisador (as) responsavei pela pesquisa intitulada: PRATICA PEDAGOGICA EM CONTEXTO
SOCIOEDUACATIVA: ultrapassando a fronteira das grades pela via da colaboragdo, declaro (amos) que:

e Assumo (imos) o compromisso de cumprir os Termos da Resolugdo n° 196/96, de 10 de Outubro de
1996, do Conselho Nacional de Saude, do Ministério da Saude e demais resolucbes complementares a
mesma (240/97, 251/97, 292/99, 303/2000, 304/2000 e 340/2004).

e Assumo (imos) o compromisso de zelar pela privacidade e pelo sigilo das informacbes, que serdo
obtidas e utilizadas para o desenvolvimento da pesquisa;

e Os materiais e as informacdes obtidas no desenvolvimento deste trabalho serdo utilizados apenas para
se atingir o(s) objetivo(s) previsto(s) nesta pesquisa e ndo serdo utilizados para outras pesquisas sem 0
devido consentimento dos voluntarios;

e Os materiais e os dados obtidos ao final da pesquisa serdo arquivados sob a responsabilidade de

da area de da UFPI; que também sera
responsavel pelo descarte dos materiais e dados, caso 0s mesmos ndo sejam estocados ao final da
pesquisa.

o N&o ha qualquer acordo restritivo & divulgaco publica dos resultados;

e  Os resultados da pesquisa serdo tornados publicos através de publicagdes em periddicos cientificos e/ou
em encontros cientificos, quer sejam favoraveis ou ndo, respeitando-se sempre a privacidade e os
direitos individuais dos sujeitos da pesquisa;

e O CEP-UFPI serd comunicado da suspensdo ou do encerramento da pesquisa por meio de relatério
apresentado anualmente ou na ocasido da suspensdo ou do encerramento da pesquisa com a devida
justificativa;

o O CEP-UFPI serd imediatamente comunicado se ocorrerem efeitos adversos resultantes desta pesquisa

com o voluntario;

Esta pesquisa ainda ndo foi total ou parcialmente realizada.

Teresina (PI), 08 de outubro de 2010

Ivana Maria Lopes de Melo Ibiapina Mirian Abreu Alencar Nunes

CPF CPF

Pesquisadora responsavel Mestranda
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APENDICE D - FORMULARIO DE PROPOSTA DE CURSO OU EVENTO DE
EXTENSAO

MINISTERIO DA EDUCAGAO - MEC

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI - UFPI

PRO-REITORIA DE EXTENSAO - PREX
COORDENADORIA DE CURSOS E ESTAGIOS NAO OBRIGATORIOS - CCENO

Campus Universitario Ministro Petronio Portella, Bairro Ininga, Teresina, Piaui, Brasil; CEP 64.049-550

Telefone: (86) 3215-5574; Fax (86) 3215-5570;Internet: www.ufpi.br/ cceno.prex@ufpi.br

FORMULARIO DE PROPOSTA DE CURSO OU EVENTO DE EXTENSAO

Instituicdo: Universidade Federal do PI

Unidade/Departamento: Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo (PPGEd)

Area do Conhecimento (CAPES):
() Ciéncias Exatas e da Terra ( ) Ciéncias Bioldgicas ( ) Engenharia/Tecnologia

( ) Ciéncias da Saude () Ciéncias Agrarias ( ) Ciéncias Sociais Aplicadas

( X) Ciéncias Humanas ( ) Linguistica, Letras e Artes

Areas Tematicas (Plano Nacional de Extensdo Universitaria):
( ) Comunicacéo ( ) Cultura ( ) Direitos Humanos e Justica  ( X ) Educacéo

( ) Meio Ambiente () Salde (') Tecnologia e Producéo ( ) Trabalho
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Nome da Atividade de Extensao:
Curso: Pratica pedagdgica socioeducativa: novas perspectivas

Objetivos:
Geral:

v Desenvolver reflexdo inter e intrapsicolégica sobre as novas perspectivas da pratica
pedagdgica, tendo como base o processo formativo colaborativo.

Especificos:

v Compreender a pratica pedagdgica como praxis transformadora por meio da reflexdo critica.
v'ldentificar os sentidos e significados da pratica pedagégica produzidos pelas participes, assim
como as possiveis necessidades de transformacao desta pratica.

Periodo de realizagdo:

10/04/2011 & 30/06/2011

Obs: O curso sera realizado com 02 encontros mensais, perfazendo um total de 06 encontros.

Local de realizagao:

Centro Educacional Masculino — CEM

Rua 11 de novembro, S/N- Bairro Itaperu — Teresina-Pl

Fone: (86) 3225-8980

Publico-alvo:

Equipe pedagdgica da instituicdo

Horario:

8:00 as 12:00 e 14:00 as 18:00

Carga Horaéria 44h

N° de Vagas Minimo de 06 e maximo de 10

Pré-Requisito para Inscrigéo:

Atuar como docente no contexto socioeducativo

Forma de Avaliacéo:

Participacdo: Freqiiéncia minima de 75% da carga horéria total, envolvimento nas atividades

Aproveitamento: Producdo e entrega da atividade avaliativa final
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Equipe Ministrante:

a) Da UFPI Titulagdo: GRA (Graduacdo) ESP (Especializacdo), MES (Mestrado),

LDO (livre Docente), DOU (Doutorado), OUT (Outros - especificar)

e PhD. Ivana Maria Lopes de Melo Ibiapina (Coordenadora do Curso)

e Mestranda matriculada : Mirian Abreu Alencar Nunes (Ministrante do Curso)

b) Fora da UFPI — Titulacdo: GRA (Graduacdo) ESP (Especializacdo), MES (Mestrado),

LDO (livre Docente), DOU (Doutorado), OUT (Outros-especificar)

Parcerias (informar convénio):

O curso contara com recursos materiais proprios da instituicdo parceira que é Centro Educacional
Masculino - CEM

Orcamento do Curso:

N&o prevé receitas, apenas 0s custos com materiais basicos que sera consequido por meio de doacao

Receita:
Taxa de Inscrigéo R$0,0
Outras Fontes (especificar) Recursos préprios R$ 50,50
R$
TOTAL R$ 50,50
Despesas: 50,50
Professores R$
Hospedagem R$
Passagens R$
Material de Consumo R$ 50,50
Outros (especificar) R$

OBS: Justificar as despesas com pessoal e material permanente.

As despesas dar-se-d40 com compra de material de consumo como consta no orgamento.
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Local da Inscricéo/Fone:

Centro Educacional Masculino — CEM

Rua 11 de novembro, S/N- Bairro Itaperu — Teresina-Pl

Coordenador da Atividade (lotagéo/titulagdo):
Ivana Maria Lopes de Melo Ibiapina

Fone: email:

Aprovado na Assembléia Departamental em / /

Chefe de Departamento

Homologado na Reunido do Conselho Departamental em / /

Diretor da Unidade ou Centro

Coordenador da Atividade



