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Nunca deixe que lhe digam que ndo vale a
pena

Acreditar no sonho que tem
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Ou que vocé nunca vai ser alguém

Tem gente que machuca os outros

Tem gente que ndo sabe amar

Mas eu sei que um dia a gente aprende

Se vocé quiser alguém em quem confiar
Confie em si mesmo

Quem acredita sempre alcanca

RENATO RUSSO



RESUMO

Neste texto, apresentamos a pesquisa desenvolvida com professoras que atuam na educagdo
infantil e nas séries iniciais do ensino fundamental das redes publica e particular de Parnaiba-
PI. O referencial tedrico e metodolégico tem como base a abordagem sécio-histérica. O
método adotado foi o Materialismo Histérico Dialético, considerando que a realidade ndo é
estdtica, estd em permanente transformacao. A pesquisa foi colaborativa porque colaboramos
para a compreensdo dos problemas reais, advindos da pratica do professor. Assim, a pesquisa
partiu da seguinte questdo: Como a reflexividade critica e a colaboragcdo podem ser utilizadas
para motivar a articulacdo entre teoria e pratica no desenvolvimento da atividade docente?
Para responder a questdo formulada, fundamentamo-nos em Vigotski (2000), Ibiapina (2004),
Desgagné (1997), Kopnin (1978), Guetmanova (1989), Magalhaes (2004), Bakhtin (2002),
dentre outros. Estabelecemos como objetivo geral: investigar como a reflexividade critica e a
colaboracdo podem ser utilizadas para motivar a articulacdo entre teoria e pritica no
desenvolvimento da atividade docente. Especificamente, buscamos: identificar os conceito de
teoria e pratica que orienta a acao das professoras da Educacdo Infantil e das Séries Iniciais do
Ensino Fundamental no desenvolvimento da atividade docente; diagnosticar quais as
necessidades de formacdo que as professoras possuem para vincular teoria e préatica no
desenvolvimento da atividade docente; verificar quais sdo as praticas pedagdgicas utilizadas
pelas professoras, que possibilitam a vinculag@o entre teoria e pratica no desenvolvimento da
atividade docente; auxiliar as professoras a articular teoria e pratica, utilizando como
elemento de mediacdo a reflexividade critica e a colaboragdo; analisar como a reflexao critica
e a colaboracdo sdo utilizadas como procedimentos que ajudam a vincular teoria e pratica na
acdo docente. Os procedimentos utilizados foram: entrevista semi-estruturada, ciclos de
estudo, videoformacgdo e sessoes reflexivas. A reflexdo critica e colaborativa sobre a pratica
pedagdgica auxiliou o grupo a construir a competéncia profissional de vincular teoria e
pratica, uma vez que, as colaboradoras interagiram, trocaram experiéncias, refletiram e
estudaram a teoria, tirando ddvidas, ou seja, colaboraram entre si no processo reflexivo de
andlise da prdtica, articulando teoria e prética na atividade docente. Dessa maneira,
participaram do processo de socializa¢do profissional e de andlise critico reflexiva da prética

docente.

Palavras-chave: Articulacdo teoria e prética. Reflexo critica. Colaboragao.



ABSTRACT

In this text, the results of the research developed with kindergarten and junior high school
teachers of public and private schools of Parnaiba-PI are presented. The theoretical and
methodological referential is based in the socio-historical approach. The adopted method was
the Dialectic Historical Materialism, for reality is in permanent transformation as it is not
static. The type of the research was the collaborative one because we collaborate to the
comprehension of real problems originated in the teachers' practice. The research origin is the
following question: How can the critical reflection and collaboration be used in order to
motivate the articulation between theory and practice in the development of the teaching
activity? In order to answer the proposed question, Vygotki (2000), Ibiapina (2004),
Desgagné (1997), Kopnin (1978), Guetmanova (1989), Magalhaes (2004), Bakhtin (2002)
among others were studied. The general objective of this research was to investigate how the
critical reflection and the collaboration can be used to motivate the articulation between
theory and practice. The specific ones are: to identify the concept of theory and practice that
guides the teachers’ actions, to detect the formative necessities the teachers have about the
professional competence they have to articulate theory and practice, to identify which
pedagogical practices used by the teachers that make the articulation between theory and
practice possible, to help the teachers to articulate theory and practice, using the critical
reflection and collaboration as a tool of mediation, to analyze the way the critical reflection
and collaboration are used as strategies that help the articulation between theory and practice
in teaching actions. The used strategies were the semi-structured interviews, the study cycles,
the video formation and the reflective sessions. The critical and collaborative reflection about
the pedagogical practices helped the group to build the professional competence to articulate
theory and practice since the collaborators interacted with the group, exchanging experiences,
reflecting and studying the theory, otherwise they collaborated with one another in the
reflective process of the practice analysis, articulating theory and practice in the teaching
activity. Thus they participated of the professional socialization process and of the reflective

analyses of the teaching practice.

Keywords: Articulation between theory and practice. Critical reflection. Collaboration.
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INTRODUCAO

A experiéncia socioeducativa e profissional que vivenciamos e os estudos que
realizamos vém demonstrando que a vinculagdo existente entre os estudos tedricos e 0s
problemas de ordem prética que afligem o dia-a-dia dos profissionais que atuam nas escolas
publicas e privadas é um dos elementos apontados como imprescindiveis a formacdo de
professores criticos e reflexivos.

As reflexdes realizadas no contexto educacional da atualidade nos fazem repensar as
questdes que envolvem o ‘“‘saber aceito”, institucionalizado, as proposi¢des, os fatos e as
teorias aceitas como verdades e/ou como certezas e, portanto, consideradas como
incontestdveis. O modelo de formacao tradicional defende que a aplicacdo e a pratica das
teorias do processo ensino-aprendizagem devem ocorrer apenas no final do curso. Nesta
perspectiva, os estdgios formativos assumem cardter terminal, treino para a utilizacdo do
método cientifico.

Esta separacdo entre teoria e pratica, a priorizagdo da técnica e a ndo consideracdo do
aspecto criativo da pratica, constituem-se temas bastante polémicos. Estas discussdes tém
atraido atenc¢ao de pesquisadores, dentre os quais destacamos Candau (1988), Libaneo (1990),
Zeichner (1993), Fontana (1996), Moreira (1996), Pérez Gémez (1998), Pimenta (2000),
Noévoa (2001), Imbernon (2002), Perrenoud (2002), Haidat (2003), dentre outros. Este € um
tema que também tem nos motivado a compreender melhor a desvinculagdo entre teoria e
pratica no processo de ensino e aprendizagem.

Desde que comecamos a trabalhar na Escola Normal Francisco Correia, e como
professora substituta da Universidade Estadual do Piaui, percebemos que os contetdos
tedricos eram apresentados aos alunos de forma descontextualizada, em que se priorizava a
teoria em detrimento da pratica. Como se pudéssemos separar o insepardvel. A partir desta
observacdo, o interesse em estudar, de forma sistemadtica, os aspectos metodoldgicos que
vinculam teoria e pratica, no processo de formacao do professor, foi se tornando mais intenso.

Deste modo, investimos em uma educacdo continuada que nos permitisse
compreender este fendmeno, considerando a sua historicidade. Neste sentido, realizamos
estudos sobre os tipos de racionalidade e percebemos que a racionalidade critico-reflexiva
discute e tenta organizar propostas educacionais baseadas na concepcao da integracdo entre o

saber tedrico e a situacdo real. De acordo com esta racionalidade, o professor deve ser um
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constante pesquisador. Neste sentido, ¢ importante que, durante sua formacdo, ele seja
preparado para agir como pesquisador. Outro aspecto considerado neste modelo € a
capacidade de refletir sobre a prética. A pesquisa e a reflexdo representam os eixos centrais da
formacdo do professor. Nesta perspectiva, a pratica docente passa a ser objeto de reflexao,
investigacdo e pesquisa.

Compreendendo a importancia destes eixos, desenvolvemos esta pesquisa com 0
objetivo de proporcionar condi¢des para que os professores da Educacdo Infantil e das Séries
Iniciais do Ensino Fundamental reflitam sobre a interacdo entre teoria e pratica no decorrer do
desenvolvimento da atividade docente.

Tendo como referéncia este contexto, compreendemos que ndo se pode pensar em
modelo de formac@o que se limite a reproduzir procedimentos tradicionais de formacgao e se
preocupem apenas em alcancar resultados imediatos. Devemos pensar em um modelo que
compreenda, interprete e transforme a prética do professor, pois, dessa forma, também se
estard transformando a teoria. Segundo Pérez Gémez (1998), ndo se pode colocar em duvida
que o trabalho docente deve apoiar-se no conhecimento tedrico e pratico, para que a
intervencdo no processo ensino-aprendizagem possa ocorrer, superando o modelo mecanico,
simplista e hierdrquico de mediacdo deste conhecimento.

Hoje, hd uma tentativa de superar a visdo tecnicista na formacdo do professor, as
orientagdes curriculares para a formagdo docente das séries iniciais do ensino fundamental
ndo centram mais suas propostas na utiliza¢do de métodos e técnicas que sao consideradas por
eles como pedagdgicos, que na realidade, nao s@o. Desta forma, Barreiro e Gebran (2006,
p.21) afirmam que a formacdo inicial e o estidgio devem guiar-se pela, “[...] investigacdo da
realidade, por uma pratica intencional, de modo que as acdes sejam marcadas por processos
reflexivos entre os professores-formadores e os futuros professores, ao examinarem,
questionarem e avaliarem criticamente o seu fazer, o seu pensar e a sua pratica.”

Este referencial aponta que apenas o conhecimento cientifico/tecnolégico €
insuficiente para formar o professor profissional, havendo necessidade de que ele seja
associado as situagdes reais vivenciadas pelos professores nas escolas. Com base nesta visao,
enfatizamos a importancia destes profissionais saberem explicar o que fazem, partindo da

reflexdo sobre a pratica, conforme expressam estas Diretizes:

O estagio curricular pressupde atividades pedagdgicas efetivadas em um
ambiente institucional de trabalho, reconhecido por um sistema de ensino,
que se concretiza na relagdo interinstitucional, estabelecida entre um docente
experiente e o aluno estagidrio, com a media¢do de um professor supervisor
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académico. Deve proporcionar ao estagidrio uma reflexdo contextualizada,
conferindo-lhe condi¢gdes para que se forme como autor de sua prética, por
meio da vivéncia institucional sistemadtica, intencional, norteada pelo projeto
pedagégico da instituicdo formadora e da unidade campo de trabalho
(BRASIL, 2005, p. 15).

Conforme percebemos, as discussdes sobre a formagao do professor se inserem em
uma problemadtica mais abrangente, impactadas pelas transformacdes constantes e aceleradas
que a sociedade vem passando. Como afirma Behrens (2003, p.80), “[...] A mudanca
paradigmatica no advento da sociedade do conhecimento desafia as instituicdes de ensino a
repensarem a pratica pedagdgica oferecida nos meios académicos.”

Neste contexto, o professor precisa articular o saber com o saber-fazer, no sentido de
ter condi¢des para mediar o processo ensino-aprendizagem e desenvolver metodologias ativas
e produtivas, procedimentos e valores que possam promover formacao critica e cidada para os
individuos, conforme ressalta Behrens (2003, p.77): “[...] a exigéncia de tornar o sujeito
cognoscente valoriza a reflexdo, a acdo, a curiosidade, o espirito critico, a incerteza, a
provisoriedade, o questionamento, e exige reconstruir a pratica educativa proposta em sala de
aula.”

Desta maneira, organizamos esta pesquisa no sentido de responder a algumas
questdes que este tema suscita, especificamente partimos da seguinte questdo: Como a
reflexividade critica e a colaboracdo podem ser utilizadas para motivar a vinculagdo teoria e
pratica no desenvolvimento da atividade docente? E do seguinte objetivo geral: Investigar
como a reflexividade critica e a colaboragdo podem ser utilizadas para motivar a articulacdo
entre teoria e pratica no desenvolvimento da atividade docente. Especificamente,
pretendemos: identificar os conceitos de teoria e prética que orientam a ac¢do docente das
professoras da Educa¢do Infantil e das Séries Iniciais do Ensino Fundamental; diagnosticar
quais sao as necessidades de formacdo que as professoras possuem para vincular teoria e
pratica no desenvolvimento da atividade docente; verificar quais sdo as praticas pedagogicas
utilizadas pelas professoras que possibilitam a vinculagcdo entre teoria e pritica no
desenvolvimento da atividade docente; analisar como a reflexdo critica e a colaboracdo sdo
utilizadas como procedimentos que ajudam a vincular teoria e pratica na a¢ao docente.

Com a finalidade de atingir estes objetivos e responder a questdo formulada,
estruturamos esta pesquisa em introdugdo, quatro capitulos, conclusao, referéncias e apéndice.
Nesta parte introdutéria, apresentamos 0s motivos que nos levaram a realizar esta

investigacdo. Levantamos o problema da pesquisa e os objetivos. Esclarecemos a forma que a
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dissertacdo estd estruturada, bem como os tedricos em que nos fundamentamos para a
execugdo deste trabalho.

No primeiro capitulo, apresentamos o quadro tedrico metodolégico que embasa a
pesquisa e o contexto empirico em que o estudo foi realizado. No segundo capitulo,
discutimos sobre os modelos de formacao do professor, ressaltando o modelo critico reflexivo
como elemento mediador do aprendizado da profissdo. Também discutimos a necessidade da
articulacdo entre teoria e pratica ser vivenciada pelos professores desde sua formagdo inicial,
tratamos das necessidades formativas, fizemos andlise do conceito prévio e do nivel
conceitual de teoria e prética das professoras. No terceiro capitulo, apresentamos a reflexao
critica e a colaboragdo como mediadora da articulagdo entre teoria e pratica, realcando o papel
da cultura colaborativa e reflexiva como veiculo que facilita esta reflexao. No quarto capitulo,
apresentamos a andlise e interpretacdo das sessdes de videoformagdo e as possibilidades de
articulagdo entre teoria e pratica na atividade docente.

Este estudo a compreender melhor a pratica do professor e a sua capacidade de
apropriar-se das teorias, uma vez que ajuda a demonstrar como a reflexdo e a colaboracdo
podem intervir na atividade docente, auxiliando o professor a enfrentar as rotinas e os
problemas da escola e a consolidar praticas pedagdgicas que auxiliem a superar as
dificuldades enfrentadas no decorrer da profissionalidade docente.

A seguir, apresentamos o referencial tedrico metodoldgico que norteou os caminhos

seguidos na pesquisa.



CAPITULO 1

CAMINHOS SEGUIDOS

Para revelar a esséncia do objeto, € necessdrio
reproduzir o processo histérico real de seu
desenvolvimento, mas este € possivel somente
se conhecermos a esséncia do objeto.

KOPNIN

Neste capitulo, apresentamos o referencial tedrico metodolégico da investigagdo.
Buscamos fundamentagdo na abordagem sécio-histérica e como método o Materialismo
Histdrico Dialético, a fim de auxiliar o processo de reflexdo critica sobre a problemdtica. A
pesquisa foi colaborativa por entendermos que este tipo de pesquisa proporciona a auto-
avaliacdo e o desenvolvimento profissional dos professores. Para a efetivacdo da pesquisa,
utilizamos como procedimentos a entrevista semi-estruturada, ciclo de estudos,
videoformagdo e sessdes reflexivas, bem como apresentamos o plano de andlise do discurso
das participes e como elas realizam a articulacdo entre teoria e pratica no decorrer da

atividade docente.
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1.1 REFERENCIAL TEORICO-METODOLOGICO

Na contemporaneidade, vivemos em uma sociedade que exige do homem conhecer
cada vez mais, e € por meio do processo de interagdo que o individuo adquire e amplia o seu
saber. Desta maneira, sabemos que ndo basta somente ter conhecimento, € importante,
também, que saibamos utilizd-lo nas atividades didrias, uma vez que, colocando o
conhecimento em a¢do, o ser humano conseguird provocar transformacdes na sociedade.
Assim, o conhecer € uma atividade cerebral, que € inerente a toda organiza¢do humana. Nesse
sentido, conhecimento é a organizacdo de c6digos abstratos (uns genéticos, outros aprendidos)
construidos pelas linguagens (quimica, gestual, sonora, grafica).

O homem, como um ser histérico e social, que vive em um tempo e espago que passa
por constantes transformacdes, necessita estar permanentemente em busca de conhecimento
mais elaborado e mais sistematizado. A escola € o locus principal de aquisi¢do deste
conhecimento. A forma como os conhecimentos sao articulados, nas escolas, muito nos tem
incomodado, uma vez que observamos que os conhecimentos tedricos sdo trabalhados de
forma descontextualizada, sendo priorizada a teoria em detrimento da pratica. Partindo desta
compreensdo, surgiu o interesse em estudar, de forma sistemadtica, as questdes ja mencionadas
anteriormente.

Para realizar este estudo, buscamos fundamentacdo na abordagem sdcio-histdrica,
que proporcionou condi¢des para encontrarmos as respostas para os questionamentos feitos
nesta pesquisa. Haja vista que esta abordagem defende que o desenvolvimento humano €
promovido tanto por meio da interagdo entre individuos quanto pela utilizacao da linguagem.
Com o objetivo de atender a especificidade deste referencial, adotamos como método o
Materialismo Histérico Dialético, ja que entendemos que a realidade ndo € estdtica, estd em
permanente transformacao. Desta forma, recorremos a seguinte afirmacao de Kopnin (1978,
p. 185), “[...] para atingir-se um grau mais elevado no conhecimento do objeto, € necessario
recorrer justamente a sua historia.”

O método é um passo muito importante para melhor compreensdo do processo
investigativo. Para Ibiapina (2004, p.29), “[...] o método reflete sempre o olhar, a perspectiva
do pesquisador com relagdo as questdes por ele estudadas”. Assim, o método é considerado
como uma atividade a ser realizada pelo pesquisador, que deve ser construido a partir de

estratégia que possa intervir melhor na realidade estudada. Neste trabalho, estamos nos
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baseando no conceito de método construido por Burlatski (1987). Para o autor, método € o
modo ou a forma de movimento do pensamento e das agdes.

Na perspectiva do Materialismo Historico Dialético, a realidade estd em constante
transformacdo e é formada por interligacdes compostas pela  interagdo
natureza’homem/sociedade. Com base nesta compreensdo, constatamos que € necessario
esclarecer as cadeias e os processos que interagem na construgdo desta realidade, desvelando
o movimento universal, dindmico e contraditério que constitui a pratica pedagdgica do
professor.

Desta forma, os principios do Materialismo Histérico Dialético contribuiram para a
realizacdo de reflexdes sistematizadas a respeito da problemdtica que levantamos nesta
pesquisa, haja vista que este método promove condicdes para apreender “[...] as leis sociais e
histéricas dos fendmenos na sua concretude, nas suas contradi¢cdes, de modo que os objetos de
estudo sejam considerados nas suas relagdes, no seu contexto, na sua totalidade” (IBIAPINA;
FERRERIRA, 2003, p.25). Nesta perspectiva, o conhecimento da histéria do objeto enriquece
a teoria, da mesma forma que o processo histérico é influenciado pela teoria. Partindo deste
principio tedrico, entendemos que todos os fendmenos devem ser analisados como processos
e produto que estdo em constante movimento e que passam por muitas mudancas. Para Freitas
(2006, p. 152), “[...] toda histéria é compreendida dentro da relagdo dialética e entrecruzada
de presente, passado e futuro.”

Neste sentido, os fendmenos nio devem ser analisados de forma fixa, mas como
objetos que estdo permanentemente em movimento, desenvolvendo-se e transformando-se,
Desta maneira, defendemos que a vinculagdo entre teoria e a pratica deve ser analisada com
base na perspectiva dialética, ja que Burlatski (1987) destaca as Leis da dialética como a
Unidade dos Contrarios, Transformacdo da Qualidade em Quantidade e vice-versa e a
Negacao da Negacdo. De acordo com o Materialismo Dialético:

e Os polos contrérios existem na realidade absoluta;

® S3o os contrdrios na interpenetragdo que fazem os fendmenos existirem,;

e (s contrarios fundamentais constituem a base dos fendmenos;

e Para que os contrdrios se desenvolvam € preciso que haja mudanca qualitativa e

quantitativa.

Com base nestas leis e nos principios da totalidade, materialidade e mobilidade,
montamos o referencial orientador desta pesquisa, considerando que o homem desenvolve sua

capacidade de compreensdo de si, do mundo e dos outros por meio da reflexividade. Desta
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forma, compreendemos, conforme afirma Imbernén (2002, p. 39), que “[...] o processo de
formacdo deve dotar os professores de conhecimentos, habilidades e atitudes para desenvolver
profissionais reflexivos e investigadores”. Nesta perspectiva, a reflexdo € processo mental que
auxilia na compreensao da realidade e da acdo dos sujeitos. E a pesquisa € o meio que permite
desvelar e explicar esta realidade, apontando formas de superacdo e mudanca.

O homem, como um ser que atua de forma dindmica, provoca mudangas histdricas,
sociais e culturais na sociedade. Desta forma, a perspectiva socio-histérica, segundo Silva
(2006, p.31), € vista como “[...] referencial que oferece alternativas para compreendermos
esses fendmenos, especialmente por explicar como ocorre a interacio homem/mundo e, nesse
contexto, a relagdo entre sujeitos e entre sujeito e objeto na construcdo do conhecimento.”

De acordo com a abordagem sécio-histérica, o homem deve ser estudado em sua
totalidade, sempre levando em conta a articulagdo dialética que deve ocorrer entre os aspectos
externos e internos do seu desenvolvimento e das relagdes que ele mantém na sociedade.

Nesse sentido, reconhecemos os professores na sua totalidade, o que implica “[...]
reconhecé-los como sujeitos histéricos, datados, concretos, marcados por uma cultura,
criadores de idéias e consciéncia e que, ao produzirem e reproduzirem a realidade social s@o
ao mesmo tempo produzidos por ela.”

Observamos, com base em Morin (2004), que os professores, em geral, ndo sdo
vistos como agentes historicos e dinamicos, no que se relaciona ao desenvolvimento de sua
pratica docente, uma vez que ora a pratica que eles desenvolvem € classificada como
empirista, em que prevalecem os fatores externos do seu trabalho, ora ela € classificada como
idealista, em que sdo destacados os aspectos internos do trabalho docente.

Segundo Vigotski (2000), o homem, na sua relacdo filogenética e ontogenética,
resulta de dois processos distintos de desenvolvimento psiquico, o processo de redugdo
bioldgica das espécies animais, que ocasiona o surgimento do Homo sapiens € o processo de
desenvolvimento histdrico, que torna esse Homo Sapiens um ser social. De acordo com o
autor, o homem se torna humano por meio das interacdes que ocorrem desde seu nascimento
com os seus semelhantes € com o meio social, histérico e cultural em que ele estd inserido.
Estas intera¢des ocorrem de forma dialética.

Com base nesta perspectiva, consideramos que o professor ndo € mero receptor de
técnicas pré-fabricadas, tampouco € mero receptor de conhecimentos ja prontos e acabados, e
que o curso de formacdo inicial, embora ofereca formag¢do que o inicia em sua atividade,
deixa a desejar no que diz respeito a associacdo que precisa existir entre o saber tedrico e o

saber pratico, j4& que essa formacdo oferece possibilidades limitadas para que os futuros
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professores articulem, efetivamente em seu trabalho, teoria e pritica, bem como ndo
proporciona condicdes para que esta relacio seja feita de forma indissocidvel.

O momento de incertezas que estamos vivenciando, neste inicio do século XXI,
exige profissionais cada vez mais qualificados e solidamente formados para atuar de forma
critica e consciente na sociedade. “A sélida formacdo, por sua vez, s6 pode ser desenvolvida
por universidade compromissada com a formacao e o desenvolvimento de professores capazes
de aliar a pesquisa nos processos formativos.” (PIMENTA, 2002, p.45). Para que a escola
desempenhe sua fung¢do com qualidade, é preciso que os professores sejam formados para
atuar em uma sociedade contraditéria. Desta forma, ao formar o professor, deve-se considerar

que o contexto social é contraditorio e incerto. Conforme ressalta Imbernén (2002, p.15):

A formacdo assume um papel que transcende o ensino que pretende uma
mera atualizacdo cientifica, pedagdgica e diddtica e se transforma na
possibilidade de criar espacos de participacdo, reflexdo e formacao para que
as pessoas aprendam e se adaptem para poder conviver com a mudanga e a
incerteza.

Em se tratando da formagao dos profissionais da educagdo, ndo se espera mudangas
na forma de atuacdo dos professores junto aos seus alunos, caso estes profissionais nao
mudem a pratica pedagégica desenvolvida na escola, o que requer investimento em um
processo continuo de educacdo que privilegie momentos de reflexdo sobre o ter, o ser e o
fazer docente.

O desenvolvimento do aluno acontece por meio da interagdo com outros individuos e
com o seu ambiente sécio-histérico. De acordo com o ponto de vista de Vigotski (2000), a
escola tem papel fundamental no processo de aprendizagem e desenvolvimento dos
individuos, uma vez que esta institui¢ao € a agéncia formal responsavel por fazé-los passar do
nivel de conhecimentos espontdneos para o cientifico. Neste processo, cabe a escola o papel
de fazer o aluno evoluir e, cabe ao professor, o papel de organizar o processo pedagdgico,
colaborando com o aprendizado e o desenvolvimento do educando.

Nesta perspectiva, Vigotski (2000, p. 342) afirma que “[...] em colaboragdo a crianca
pode fazer mais do que sozinha.” Assim, o professor exerce importante papel de organizador,
um colaborador na elaboracdo conceitual dos estudantes. Ele planeja as atividades de ensino,
organizando-as com o objetivo de promover aprendizagens. Neste processo, a linguagem
funciona como instrumento de mediacdo, desempenhando, para Vigotski (2000), papel
importante na dinamizagdo do processo ensino-aprendizagem, que deve ser interativo e

dialégico.
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A articulag@o entre os conhecimentos tedricos e praticos € imprescindivel para que
esse processo ocorra conforme propde o autor citado, além do que também necessita de um
constante processo reflexivo que deve perpassar por toda a vida profissional do professor.
Neste aspecto, Imbernén (2002, p. 31) afirma que o conhecimento “[...] proporcional prévio, o
contexto, a experiéncia e a reflexdo em e sobre a pritica levardo a precipitacio do
conhecimento profissional especializado”. Precisamos formar professores que possam
articular teoria e prética, contribuindo para que, no desenvolvimento da pratica docente, no
dia-a-dia da ac¢do docente, ampliem-se as possibilidades de este profissional contribuir para o
processo de formagdo de conceitos cientificos por parte dos alunos, bem como possibilite o
desenvolvimento de conhecimento especializado, imprescindivel para o desenvolvimento
profissional docente.

Com base no exposto, optamos por realizar uma pesquisa que construisse, no seu
percurso, possibilidades de os professores refletirem sobre o que sdo, sabem e fazem, de modo
que tenham condi¢des de vincular teoria e pratica na condugdo da atividade profissional e
também que este processo investigativo seja conduzido pela articulagdo entre formagao,
reflexdo e pesquisa. Deste modo, encaminhamos esta op¢ao para a realiza¢do de uma pesquisa

colaborativa.

1.2 TIPO DE PESQUISA

O mundo muda constantemente e as pessoas também mudam. A velocidade com que
estas mudangas ocorrem estd exigindo pessoas cada vez mais inovadoras, criativas, abertas e
conscientes da necessidade de estar acompanhando o avancgo da ciéncia e tecnologia.

Neste contexto de complexidade, o conhecimento torna-se ultrapassado rapidamente,
haja vista que a cada momento estdo surgindo novas informagdes. A escola tem a finalidade
de produzir conhecimento e preparar os individuos para atuar na sociedade, o que exige
atualizacdo e acompanhamento das constantes mudancgas que estdo ocorrendo na sociedade.
Desta forma, observamos a necessidade de os professores desenvolverem pratica que leve a
melhoria da qualidade da educacdo e uma possibilidade que se apresenta para esse
desenvolvimento estd justamente na vivéncia de praticas de pesquisa. Nesse sentido, Morin
(2004, p.22) diz que “[...] para o docente que participa em pesquisas, hd uma melhoria do

ensino gracas a tomada de consciéncia de uma pratica eficaz, com sede de conhecimento
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sobre os métodos e abertura a uma mais vasta cultura geral, além da atualizacdo das
informacdes.”

Esta constatacdo parte da observacdo de que embora a vivéncia na pesquisa seja
necessdria, hd, na maioria das escolas, um distanciamento entre a pratica docente e a pesquisa,
haja vista que a universidade ndo trabalha integrada a escola. Este fato é também observado e
estudado por pesquisadores nacionais como Calixto (2001), Fazenda (2002), Mizukami
(2003), Rosa (2003), Fiorentini (2004), Magalhaes (2004) Ibiapina (2005), Colombo (2005) e
internacionais como Pontecorvo (2005) e Desgagné (1997), dentre outros.

Segundo Ibiapina (2006), recentemente, a pesquisa passou a ser vista como um
instrumento que contribui para a formagdo do professor. De acordo com a autora, as préticas
de pesquisa na drea da educagdo iniciaram fora do contexto universitario, o que dificultou a
integracdo entre a pratica de pesquisa e a pratica de ensino no interior dos cursos de formacgao
de professores. Atualmente, a idéia de formacdo de professores vem associada a pesquisa,
uma vez que “[...] o processo de pesquisa envolve um compromisso aberto e declarado com
uma visdo de homem, com o seu objeto de estudo e com as conseqiiéncias de tal escolha.”
(OZELLA, 2003, p.114).

Neste sentido, a escolha que fizemos em realizar uma investigagdo que aproximasse
pesquisa e ensino, pesquisa e pritica docente, vem da compreensio que construimos com base
na abordagem sdcio-histdrica de que a pesquisa nao € uma pratica em que sdo utilizados
instrumentos para obter dados, pratica estdtica, que se orienta por meio de procedimentos
contidos em manuais de pesquisa, que devem ser seguidos rigorosamente, € uma atividade
que visa ao estudo e a explicacdo sistematizada de fendmenos de forma dinamica e historica.

Considerando a especificidade do objeto investigado nesta pesquisa, optamos por
utilizar a abordagem qualitativa. Assim, desenvolvemos a pesquisa classificada por Arnal,
Rincon e Latorre (1992) como colaborativa. Ao utilizar a abordagem qualitativa, o
pesquisador “[...] pretende conhecer, esclarecer, entender e interpretar os processos que
constituem os fendmenos, objetos de investigacdo” (OZELLA, 2003, p.122), e ao utilizar a
pesquisa colaborativa, o pesquisador deve aliar pesquisa e formacdo na co-producdo de
conhecimentos (DESGAGNE, 1997).

Segundo Desgagné (1997), a constatacdo da separacdo entre o mundo da prética
profissional e o da pesquisa provocou o surgimento da idéia de colaboracdo entre os
pesquisadores e docentes. Nesta perspectiva de pesquisa, ao produzir conhecimentos ligados a

pratica profissional, o pesquisador leva em conta o que o docente entende de suas situacdes
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praticas e do contexto em que a acdo € realizada, dando condicdes para que os professores
questionem os aspectos da pratica docente que os incomodam e que desejam melhorar.

A pesquisa colaborativa visa estudar a realidade socioeducativa de forma coletiva,
compreendendo e intervindo nos problemas reais, advindos de praticas sociais. Neste
processo, investigadores, professores, pais, administradores ou estudantes podem trabalhar
colaborativamente no sentido de aproximar as preocupagdes da academia as da escola em prol
da resolucdo de problemas determinados pelas praticas socioeducativas. Nesta perspectiva, a
pesquisa colaborativa se apresenta como modelo alternativo de indagar a realidade educativa,
sendo conceituada por Arnal, Rincon e Latorre (1992) como processo de indagagdo e
teorizacdo das praticas profissionais dos educadores e das teorias que guiam suas préaticas.

No processo de investigagao colaborativa, o pesquisador também é colaborador, uma
vez que ele é agente ativo do processo de pesquisa, contribui como um par mais experiente,
para o processo de produgdo dos conhecimentos advindos da pratica.

Este tipo de pesquisa ndo exige que os professores sejam co-pesquisadores. Desta
forma, para Desgagné (1997), no processo de investigar com os professores, ndo ha a
necessidade destes profissionais participarem das tarefas formais da pesquisa. Assim, os
professores participam como co-construtores do processo de investigacdo, cujo fendmeno
explorado € a prética docente, objeto indispensédvel ao processo de pesquisa.

Na compreensdo do autor, o processo colaborativo é muito complexo, ja que exige a
partilha de tarefas na constru¢do de conhecimentos. Neste sentido, ele considera que esta
atividade serve ao mesmo tempo para os fins de formacdo de professores e para os fins de
investigacdo do pesquisador. Desta forma, mesmo que o pesquisador seja o responsavel pela
conducdo da pesquisa, deve ter sempre o cuidado de, em todas as etapas da pesquisa,
proporcionar condicdes para que os colaboradores, cuja participacao foi solicitada, discutam e
expressem sua opinido, independente da necessidade do estudo incluir ou nao a colaboragdo
deste professores na constru¢do do objeto investigado.

A pesquisa colaborativa ¢ um tipo de pesquisa que tem como uma de suas
caracteristicas a resolu¢do de problemas de ordem pratica. Assim, busca proporcionar a auto-
reflexdo e o desenvolvimento profissional de professores, oferecendo condi¢des para o
aprimoramento da pratica docente.

Nesta perspectiva, a pesquisa colaborativa ¢ uma atividade que permite investigar a
realidade educativa, sendo considerada por Ibiapina e Ferreira (2003, p.25), “[...] como um
processo de investigacdo e teorizacdo das préticas profissionais dos educadores e das teorias

que guiam suas praticas.” As autoras (2006) referidas destacam trés elementos que
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consideram fundamentais para a realizacdo da pesquisa colaborativa: o uso da investigacao
como estratégia de formagdo e desenvolvimento, a co-producdo de conhecimentos e a
mudanca da prética educativa por meio de processos reflexivos realizados por intermédio da
colaboracdo do pesquisador.

Assim, esta pritica de pesquisa ndo vé o professor apenas como um objeto a ser
analisado, e sim como um agente ativo em todo o processo investigativo e que tem
oportunidade de refletir e modificar a sua préatica docente de forma emancipatéria. Desta
forma, a pesquisa colaborativa implica parceria e trabalho conjunto entre pesquisador e
professores colaboradores.

Neste processo, Rosa (2003, p. 169) defende que “[...] os professores precisam ser
reconhecidos e reconhecer-se como sujeitos ativos, produtores de suas realidades e capazes de
intervir e transformé-la.” Com base no exposto, optamos por trabalhar com a pesquisa
colaborativa, como prética de investigacdo, uma vez que este tipo de pesquisa serve de
instrumento de mudancga social, ja que o pesquisador ndo € observador neutro, porque é de seu
interesse promover o desenvolvimento profissional docente, no que se refere a produgdo tanto
de conhecimentos tedricos quanto de conhecimentos praticos.

Para a realizacdo desta pesquisa, utilizamos trés principios da pesquisa colaborativa
que sdo apresentados por Desgagné (1997): co-producdo do objeto de conhecimento entre
pesquisador e docentes; associagdo da pesquisa com a formacgdo e da colaboracdo entre a
comunidade de pesquisa e a comunidade de prética.

De acordo com o primeiro principio, o pesquisador e professor assumem, de forma
colaborativa, a co-constru¢do do conhecimento a ser produzido. Este conhecimento esta
vinculado ao objeto investigado. Nesta perspectiva, os pesquisadores levam em conta a
compreensdo que o professor tem das situagdes praticas no contexto em que sao realizadas.

O segundo principio, da associacdo entre a pesquisa e a formacdo, promove
atividades de maneira que a pesquisa e a formagdo ocorram simultaneamente. Desta forma, a
pesquisa colaborativa proporciona oportunidade de formacgdo, dando ao professor condicdes
para que ele reflita sobre sua pratica docente, aperfeicoando-a. A aplica¢do deste principio
reconcilia as duas dimensdes da pesquisa em educacdo: producdo do conhecimento e
formacdo continuada de professores.

O terceiro principio requer a colaboracdo entre comunidade de pesquisa e
comunidade de prética, o que implica conhecimentos construidos no decorrer do processo de
investigacdo que sejam negociados e mediados pelo investigador, havendo sempre o didlogo

permanente entre teoria e pratica e entre pratica e teoria. Neste processo, deve-se ter o cuidado
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de sempre respeitar o ponto de vista do professor, que € o prético e ator em contexto,
entretanto ndo se deve perder de vista a teoria escolhida pelo investigador, para anélise dos
conhecimentos produzidos pelos professores, de forma que se possa estabelecer a colaboragao
entre comunidade de pesquisa e comunidade prética, ou seja, entre teoria e pratica.

No processo de pesquisar colaborativamente, o pesquisador geralmente constata o
problema a ser pesquisado, convida os professores envolvidos a desenvolver agdo coletiva
para resolucdo deste problema, negocia estratégias, técnicas e procedimentos de producao de
conhecimentos, incentiva a adesdao voluntaria dos participes e executa plano de trabalho
colaborativo, para a concretizacdo da sua proposta de investigacdo. Nesta dire¢do, o
pesquisador tem sempre o cuidado de criar condi¢des para que os participes discutam,
interpretem, analisem e avaliem as opinides, os pensamentos e as praticas do grupo que
colabora com o estudo, haja vista que ndo existe pesquisa colaborativa sem parceria coletiva.

A escolha da pesquisa colaborativa implicou opcdes metodologicas que
privilegiaram técnicas e procedimentos que incentivaram o aprendizado da participagdo e da
colaboracio e do uso da linguagem como instrumento dialégico de producdo de

conhecimentos. Passamos a esclarecer com mais detalhes estas escolhas.

1.3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Na execugcdo desta pesquisa colaborativa, fizemos o0s seguintes percursos:
convidamos os alunos da disciplina Pratica de Ensino do Curso de Pedagogia da UFPI que, no
momento, estivamos ministrando. Estes professores sdo todos lotados na rede municipal de
ensino. Visitamos as escolas municipais das séries iniciais do ensino fundamental do
municipio de Parnaiba onde estes professores atuam, apresentamos a proposta de estudo,
negociamos com os profissionais interessados em participar da pesquisa a adesdo ao grupo de
estudo, coletamos dados preliminares (diagnéstico), por meio de entrevistas individuais,
promovemos ciclos de estudo e reflexdes, utilizando a videoformacdo. Os ciclos e sessdes
reflexivas serviram como locus de formacgdo e desenvolvimento profissional do grupo de
colaboradores.

O plano da pesquisa foi construido a partir da compreensao de que para realizar este
estudo devemos, em parceria com os professores, descrever, desvendar e interpretar o

cotidiano das acdes desenvolvidas nas séries iniciais do ensino fundamental das escolas
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municipais de Parnaiba, ajudando-os a estabelecer relacOes entre teoria e pratica no processo
de ensino-aprendizagem.

No decorrer da pesquisa foram realizados quinze encontros. Trés encontros foram
destinados a realizacdo de entrevistas individuais. Estas entrevistas serviram para tragar o
perfil do grupo, fazer o diagndstico das necessidades formativas relativas a vinculacio entre
teoria e prética e levantar os conhecimentos prévios. Cinco encontros foram destinados a
realizacdo dos ciclos de estudo sobre as necessidades dos professores. Cinco sessdes
reflexivas e de videoformacao, que envolveram as filmagens de duas aulas para montagem do
videoteipe, que orientou as sessodes realizadas com as professoras que concordaram em filmar
suas aulas e a andlise de como as professoras vinculam teoria e pratica na acdo docente, antes
dae apds a intervengdo. A seguir, discriminamos os procedimentos utilizados nos encontros e

nas sessoes reflexivas.

1.3.1 ENTREVISTA INDIVIDUAL

-

A entrevista € instrumento muito importante na interagdo entre pessoas. E um
procedimento bastante utilizado na pesquisa social, para obtencdo de dados, bem como
auxilio ao diagnéstico de um determinado problema. Para Richardson (1999), a entrevista tem
um cardter inquestiondvel de proximidade entre pessoas, j4 que possibilita a penetragao na
mente, vida e defini¢do dos individuos.

A técnica de entrevistas recomenda que este procedimento privilegie a conversacao
do tipo face a face entre duas ou mais pessoas, em que o entrevistado, verbalmente, fornece as
informacdes necessdrias ao entrevistador. Segundo Marconi e Lakatos (2003, p. 195), a

(13

entrevista consiste em um “[...] encontro entre duas pessoas, a fim de uma delas obtenha
informagdes a respeito de determinado assunto, mediante uma conversacdo de natureza
profissional”. A entrevista semi-estruturada € uma pratica de entrevistar que da liberdade ao
entrevistado para que ele expresse seu ponto de vista e sentimentos, € as perguntas podem ser
respondidas ao longo de uma conversa informal entre o entrevistado e o entrevistador.

Para a realizacdo da primeira etapa desta pesquisa, escolhemos a entrevista semi-
estruturada, uma vez que, como as professoras ja tinham sido nossas alunas no curso de

Pedagogia, mantinhamos com elas uma relacdo amistosa,, o que facilitou a expressdo dos seus

sentimentos na conversa que mantivemos com elas. Iniciamos a entrevista individual e semi-
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estruturada logo apds a adesdo das interessadas em participar da pesquisa. Visitamos todas as
professoras que aderiram ao estudo como colaboradoras, para a realizacdo da entrevista, que
foi gravada em fita cassete, transcrita e apresentada ao grupo para que lessem e, caso
necessario, fizessem alteragdes.

Este processo representou um momento importante do desenvolvimento da interagao
entre esta pesquisadora e as professoras entrevistadas. Ressaltamos, mais uma vez, que a
entrevista foi realizada para tracar o perfil do grupo, fazer um diagndstico e levantar os
conhecimentos prévios das professoras. Estas informacdes auxiliaram a constru¢do de

procedimentos que melhor atenderam as necessidades do grupo.

1.3.2 CICLOS DE ESTUDO

Nas dltimas décadas do século XX e inicio do século XXI, a formacdo inicial e
continuada de professores tem sido uma temadtica recorrente nas pesquisas, discussdes e
reflexdes veiculadas na drea de educacdo (MIZUKAMI, 2003; CANDAU, 1988, dentre
outros). As reformas que aconteceram nesta drea visaram ao atendimento das especificidades
de formar professores profissionais, entretanto observamos que, mesmo com as reformas, a
qualidade da educacdo bdésica brasileira ainda ndo expressa o reflexo desta mudanca. Um dos
motivos desta dificuldade é o fato de as mudancas serem pensadas pelos tedricos, em seus
espacos académicos. Estes espacos estdo, geralmente, dissociados da realidade dos docentes,
dos préticos e, conseqiientemente, das escolas. Segundo Brito e Junior (2006, p.35),
atualmente, “[...] observa-se um movimento crescente de formagdo continuada que parte da
propria realidade dos professores com o intuito de fazer com que as mudancas surjam a partir
das préaticas ja existentes ao invés de simplesmente se sobreporem a elas ou de apenas
substitui-las.”

Dessa forma, Mizukami (1996), Tardif (2002) defendem uma formagao continuada
que tenha a escola como locus desta formacdo e que respeite os saberes dos professores, o
coletivo da institui¢do escolar e suas necessidades. Assim, estamos quebrando o muro que
separa teoria/pratica e contribuindo para uma pratica pedagdgica transformadora.

Neste contexto, o didlogo é imprescindivel ao processo de formacdo e co-construcao
de conhecimentos. Esta formacao deve ter, como ja nos referimos anteriormente, a escola

como espago de formagdo continuada, em que os professores, por meio de ciclo de estudos, de
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forma dialogada e colaborativa, produzam conhecimentos e encontrem solugdes para o
enfrentamento dos problemas educativos.

Assim, constatamos a necessidade de os professores estudarem e discutirem, de
forma coletiva, em ciclos de estudo, a pratica pedagdgica e os problemas advindos dela.
Conforme defende Ibiapina (2006), o estudo deve proporcionar condi¢des para que a reflexao,
a participagdo e a colaboracdo sejam utilizadas com a finalidade de transformar a prética
docente. A transformacgdo depende também do conhecimento tedrico, que € o eixo norteador
da reflexdo sobre a acdo docente. Neste processo de reflexividade, teoria e pratica sao
inseparaveis. Segundo Aguiar (2006, p. 127), o saber tedrico “[...] capacita os professores a
compreender de forma mais ampliada o contexto sdciohistorico em que realizam sua atividade
e a compreender a si préprios enquanto profissionais conscientes de que sua atividade € parte
de uma historia que se constréi a cada dia.”

Desta maneira, baseando-nos em Brito (2006), compreendemos que os professores
constroem seus conhecimentos na pratica ou em processos formativos que oferecam amplos
saberes profissionais que privilegiem o didlogo com a realidade escolar, procurando formar
profissionais autdbnomos, criticos e capazes de re-significar o contexto de sua acao.

Considerando que os professores precisam estar em permanente formagdo, optamos
por promover, no decorrer desta pesquisa, ciclo de estudos, a fim de criar condi¢des para que
os docentes refletissem criticamente, em colaboragdo com os pares, sobre os problemas
provenientes da pratica pedagdgica, principalmente no que diz respeito a articulagdo entre

teoria e pratica. Como ferramenta de estudo, utilizamos quatro textos, conforme quadro 1:

TEMAS TEXTOS
. 1. A articulagdo teoria e prdtica na abordagem
1. Abordagem socio-histérica socio-histérica. (ALBUQUERQUE, texto ndo
publicado).
2. Pesquisa colaborativa 2. A ossatura da pesquisa colaborativa. (IBIAPINA,
2008).

3. Reflex@o critica: conceitos e agdes de formagao.

(ALBUQUERQUIE, 2007).

4. Vinculagdo teoria e pratica 4. Conceito de Pritica: a relagdo dialética entre
teoria e pratica. (ALBUQUERQUE, 2008).

3. Reflexao critica

Quadro 1- Textos utilizados nas sessoes reflexivas interpessoais
Fonte: Levantamento das necessidades formativas realizadas em fev/2007

Os referidos textos serviram como fonte de estudo e apoio tedrico no decorrer desta

de pesquisa.
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1.3.3 SESSOES REFLEXIVAS

As sessoes reflexivas representam espagos de reflexdo critica, uma vez que auxiliam
os professores a desenvolver sua profissionalidade a medida que eles compartilham
problemas, discutem e confrontam pontos de vista tedricos, analisam os fatores que
condicionam seu trabalho, observam os significados e os sentidos dados a ag¢ao por seus pares,
conseqiientemente, constroem, a partir do significar do outro, a génese do seu proprio
significar (IBIAPINA; FERREIRA, 2003). Esse processo reflexivo € que vai auxiliar a
formacdo da identidade do professor como profissional.

A realizagdo de ac¢des formativas que desencadeiam a reflexibilidade leva o professor
a analisar, interpretar e repensar sua pratica didria de forma critica, a fim de analisa-la e poder
reestruturd-la. Na visdo de Ibiapina e Ferreira (2003, p. 76), a reflexdo critica é considerada
como “[...] a investigacdo e critica realizada pelo professorado, ndo s sobre suas préticas,
mas também sobre as estruturas institucionais em que essas praticas estdo inseridas”. Desta
forma, para refletir criticamente sobre sua pratica, o professor leva em consideragdo o
contexto social e politico em que estd inserido. Segundo as autoras citadas, a reflexdo critica
resulta de um abrangente processo de aprendizagem que acontece por meio de permanente
questionamento entre a acao e 0 pensamento, entre a pratica e a teoria que a fundamenta.

Ibiapina e Ferreira (2003, p. 74), baseando-se em Magalhaes (1996, 2002), destacam
a relevancia da reflexdo critica utilizada em contextos formativos, organizados de forma a
privilegiar o exercicio da reflexividade sobre o fazer docente na formacdo de um profissional
mais consciente de sua pratica. Para o exercicio da reflexdo critica, uma das ferramentas
sugeridas pelas autoras, é a sessdo reflexiva. Esta sessdo € considerada “[...] espago de
autoformacgdo de um profissional critico e reflexivo.”

Nas sessoes reflexivas, os professores tém oportunidade para discutir e analisar suas
aulas, relacionando a teoria e a pratica que fundamenta o fazer docente. Segundo Ibiapina e
Ferreira (2003, p.74), para a atividade da reflexdo critica “[...] é necessédrio a op¢cdo por um
referencial tedérico e metodolégico que contemple a importancia do papel da linguagem na
formacdo humana e destaque a colabora¢do como fator primordial para a concretizacao das
reflexdes criticas sobre a pratica docente.”

Para melhor compreensdo e sistematizacdo das sessdes reflexivas, utilizamos como

eixo norteador a abordagem sdcio-histdrica, especificamente as idéias de Vigotsky (2000,
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2007) e Bakhtin (1997). Para os referidos autores, a linguagem exerce um relevante papel na
conducdo, sistematizagdo e controle do processo da reflexao critica.

De acordo com Vigotski (2000), o homem relaciona-se dialeticamente com o mundo
e essa relacdo € mediada pelos instrumentos, especialmente a linguagem. Desta forma, o
homem constréi sua histéria, por meio das relagdes sociais. Segundo Aguiar (2006), sdo as
relacOes sociais que possibilitam o homem se tornar um ser pensante € consciente,
propiciando, assim, o desenvolvimento de sua capacidade reflexiva. Assim, entendemos a
reflexdo como um processo mental que possibilita a andlise da pratica, bem como das
instituicdes em que essas praticas se realizam, tendo como finalidade a ressignificacdo da
teoria e da pratica de ensinar.

Para que as acdes reflexivas acontecam, € necessdrio sistematizar o processo
reflexivo por meio de quatro agdes: descri¢do, informacgdo, confronto e reconstrugdo,
mediadas por uma pergunta central que desencadeia outras questdoes (CONTRERAS, 2002).

A acdo de descrever € realizada por meio de uma descri¢do detalhada que leva a um
distanciamento das ag¢des e a questionar o por qué das opcdes em resposta a pergunta: O que
faco? Esta acdo é o ponto de partida para a realizacdo das demais ag¢des, visto que funciona
como fundamento inicial que auxilia a sistematizar as outras acOes reflexivas. A seguir
relacionamos algumas perguntas propostas por Liberali (2004) para a elaboracdo da acdo de
descrever, a exemplo de: Qual o contexto da sala de aula? Qual o objetivo da aula? Que
atividades foram desenvolvidas? Como os alunos participaram? Que assuntos foram
trabalhados? Qual a importancia dos assuntos trabalhados? Quais as praticas desenvolvidas?

A acdo de informar se relaciona aos principios que embasam as acdes, bem como as
teorias formais que embasam as acdes, permitindo a reflexdo sobre as escolhas feitas, quando
relacionadas aos conhecimentos espontianeos ou sistematizados, conscientes ou ndo. Informar
€ tentar responder a questdo: Qual o significado da minha acao? Este questionamento oferece
possibilidades de entender as escolhas que fazemos na atuacdo docente.

Segundo Liberali (2004), as questdes que motivam a realizacdo da acdo de informar
sa0: Os objetivos da aula foram atingidos? Quais os procedimentos utilizados para o alcance
dos objetivos? Quais as dificuldades encontradas na sua prética? O que vocé fez para superar
as dificuldades de sua pratica? Qual a relagc@o entre os contetidos trabalhados e a realidade de
seus alunos? Que tipo de conhecimento foi trabalhado? Qual a teoria que embasa a sua
pratica? Como vocé reflete sobre sua aula?

A acdo de confrontar oportuniza ao professor refletir sobre o contexto social que

relaciona a escola, como agente cultural, a comunidade e a sociedade. E no confrontar que as
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teorias formais, que embasam as agdes, sdo submetidas a interrogacdo e ao questionamento,
permitindo o entendimento das agdes em um contexto histérico e politico, o que facilita a
conscientizacdo sobre a teoria que guia a pratica. Esta acdo permite a emancipacdo do
professor com relacdo a compreensao daquilo que ele sabe e faz. Algumas perguntas sao
sugeridas por Liberali (2004), para essa etapa: A aula contribuiu para a formacgdo integral de
seu aluno? Quais as limitacdes de sua prética? Que tipo de aluno vocé pretende formar? Como
vocé pode contribuir para a formacdo de cidaddos que atuem de forma consciente na
sociedade? Qual a contribui¢do de sua aula para a sociedade? Em que o conhecimento
trabalhado pode contribuir para transformar a realidade?

O reconstruir possibilita a compreensdo de que a prética docente pode ser repensada,
abrindo espago para que possa ser modificada e transformada, tornando-se emancipatéria. A
reflexividade promovida nesta fase promove mais controle sobre a pratica docente, por meio
de autogerenciamento, auto-regulacio e auto-responsabilidade. Reconstruir € procurar
responder as questdes: De que outra forma vocé organizaria sua aula? Como vocé trabalharia
os conteudos articulados com a realidade de seus alunos? Que procedimentos vocé utilizaria
para desenvolver o senso critico de seu aluno? Como vocé faria para refletir criticamente
sobre sua aula? Que atitudes vocé tomaria para manter sua formagdo continua? Que
procedimentos vocé utilizaria para motivar seus alunos?

Segundo Magalhdes (2004), é compreendendo o que realmente faz e o significado
das acdes didrias de sala de aula, no contexto social que a escola estd inserida, que o professor
tem melhores condi¢des de questionar — Como cheguei a ser assim? De acordo com a autora,
este ¢ o momento mais complexo da reflexdo critica, j4 que, geralmente, os professores
formadores estdo mais preocupados com a producdo de um conhecimento pontual do que com
a utilizagao social deste conhecimento.

Neste sentido, realizamos, no decorrer desta pesquisa, cinco sessoes reflexivas, com
o objetivo de verificar e analisar como os professores articulam teoria e pratica no
desenvolvimento da atividade docente. Neste espago, tivemos oportunidade de estudar,
discutir e refletir sobre temas relacionados a temdtica da pesquisa. Ao criar este espaco de
reflexividade, oportunizamos as professoras colaboradoras a possibilidade de elas refletirem
de forma sistemdtica e intencional sobre a prética docente desenvolvida nas escolas. Neste
processo reflexivo, utilizamos o videoteipe e a videoformagdo como ferramentas

potenciadores da reflexao critica.
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1.3.4 VIDEOFORMACAO

Neste trabalho de pesquisa, utilizamos o video como procedimento relevante na
formacdo continuada dos professores, contribuindo, assim, para o desenvolvimento
profissional docente. A videoformagdo vem sendo utilizada por Magalhdes (2004), Ibiapina
(2004), Aguiar (2006), Loureiro Judnior (2006), dentre outros pesquisadores, como
instrumento que medeia a formacdo de professores, ja que, segundo Ibiapina (2006), o
professor, ao observar a imagem do video, realiza uma andlise mais objetiva da pratica
docente.

Assim, a videoformacdo partiu da gravacao em video da aula de duas colaboradoras.
Neste processo, usamos o videoteipe das aulas gravadas que serviu de suporte para andlise da
pratica das professoras colaboradoras. Para que as aulas fossem filmadas, pedimos
autorizagdo, por escrito, a dire¢cdo das escolas e dos pais dos alunos. De posse desta
autorizagdo, providenciamos o agendamento, junto as professoras, das datas e horério das
filmagens. Para o procedimento da videoformacao, utilizamos uma filmadora, duas fitas VHS,
quatro Cds.

Para a organizacdo do videoteipe, seguimos as seguintes etapas: filmagem da aula
das professoras, cada participe assistiu, individualmente, a filmagem de sua aula para
selecionar os momentos mais relevantes a ser colocados no videoteipe. Esse video foi levado
para as sessoOes reflexivas, em que as professoras tiveram oportunidade de refletir sobre a
pratica docente, juntamente com 0s pares.

O processo de andlise da pratica foi favorecido pelas sessdes reflexivas
colaborativas, em que os professores realizaram as a¢des, de descrever, informar, confrontar e
reconstruir a pratica, dialogando com os pares sobre as possibilidades de articular teoria e
pritica. Neste processo, o elemento mediador foi a reflexdo critica, que favoreceu o
desenvolvimento profissional das docentes que participaram do processo. De acordo com
Brito e Loureiro Junior (2006, p.43), a estratégia de videoformacao “[...] associada as sessoes
reflexivas, pode propiciar ao professor uma consciéncia mais critica e real do seu fazer, bem
como do que precisa ser feito para melhorar esse fazer.”

Segundo os autores, a videoformagdo € uma estratégia metodoldgica que facilita o
registro das acdes docentes no momento exato em que elas acontecem, favorecendo o
conhecimento e a andlise daquilo que ocorre no espaco de sala de aula. Na videoformacao, o

professor fica frente a frente com a sua imagem, o que favorece a auto-andlise das préticas
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adotadas no transcorrer do processo de ensino-aprendizagem. Neste processo de andlise, o
profissional tem a oportunidade de discutir, esclarecer, questionar e transformar a atividade
docente. Para Ibiapina (2004, p. 60), a imagem projetada no videoteipe “[...] traz a realidade
de volta, facilitando a compreensao e a andlise das acdes que nem sempre t€m um significado
explicito e consciente.”

Refor¢ando os argumentos apresentados, a autora defende que as reflexdes realizadas
por meio do video auxiliam na formacdo da consciéncia reflexiva, dando condi¢des aos
professores de fazer suas opgdes, bem como de defendé-las com convic¢do e de forma
autdbnoma. Ao analisar a aula por meio da imagem projetada no video, as professoras,
juntamente com os pares, t€ém condi¢des de modificar as acdes, proporcionando condicdes de
que ocorra a aprendizagem dos alunos. Neste processo, segundo Ibiapina (2006, p.9), “[...] os
professores se véem com o objetivo de analisar, reflexivamente, suas praticas, e o fazem nao
isoladamente, mas em conjunto, colaborativamente, reconstruindo socialmente a identidade
de sua profissdo.”

No processo de desenvolvimento da videoformagdo, deparamos-nos com
dificuldades para a realizacdo do processo reflexivo, j4 que esta estratégia gera medo e
conflito, exigindo um permanente processo de autoquestionamento e auto-entendimento por
parte dos professores, entretanto consideramos a dificuldade natural, uma vez que ndo é facil
expor as dificuldades de realizacdo das acdes docentes aos pares. Assim, Brito (2006, p. 66)
afirma que “[...] olhar-se, mostrar-se para os colegas como se ¢ realmente, é acdo dificil,
refletir sobre a prépria aula ndo € facil.” Entendemos que as dificuldades podem ser superadas
a medida que a confianga entre os parceiros vai se consolidando, o que implica um lento
processo de aprendizagem de estratégias colaborativas e de andlise da prética.

Superando as dificuldades, o exercicio reflexivo, realizado por meio do video,
proporcionou aos professores oportunidade de andlise da prética, com relativa distancia
emocional da acdo, o que provocou a formagdo da consciéncia critica reflexiva, bem como
auxiliou a conciliar reflexdo e acdo colaborativa, propiciando a reconstru¢do coletiva da
pratica docente. Desta forma, reafirmamos que o videoteipe € um instrumento de produgdo
que, segundo Brito e Loureiro Junior (2006, p. 45), “[...] favorece o fazer, o ver, o escutar, a
exposicao e a discussdo.”

Neste sentido, destacamos o videoteipe como um valioso recurso para 0 processo
ensino-aprendizagem e para a autoformacgao do professor, ja que este procedimento favorece a
andlise da pratica docente, ajudando-o a assumir opg¢do tedrica e, oportunizando a auto-

andlise, tornando-o mais consciente de sua pratica, bem como favorecendo mudancas e o



33

aprimoramento da autonomia docente. Para viabilizar a reflexdo sobre a vinculagdo teoria e
pratica, a videoformacgdo motivou os professores a refletir antes e depois da acdo docente,
antes e depois dos ciclos de estudo.

O conhecimento do contexto em que aconteceu a pesquisa trouxe valioso auxilio

para a compreensdo desta pesquisa.

1.4 CONTEXTO EMPIRICO

Para a realizacdo desta pesquisa, convidamos um grupo de 20 professores (entre
professores e professoras) que atuam na educacdo infantil e nas séries iniciais do ensino
fundamental da rede municipal de ensino que estavam cursando Licenciatura Plena em
Pedagogia na Universidade Federal do Piaui, para serem participes deste estudo, conforme ja
expomos anteriormente. No periodo em que iniciamos esta pesquisa, estivamos ministrando a
disciplina Prética Pedagdgica neste curso. No momento do convite, somente onze professoras
se motivaram a aderir voluntariamente a proposta da pesquisa. Dentre estas, uma ndo trabalha
na rede municipal de ensino, mas em uma escola particular de Parnaiba.

No primeiro contato que mantivemos com o grupo, esclarecemos sobre como irfamos
realizar a pesquisa e apresentamos 0s objetivos do estudo. Posteriormente, procuramos a
diretora da Escola Municipal Antonio Seligmann, para solicitar um espago em que
pudéssemos realizar os encontros. Fomos prontamente atendida.

Apés a confirmacdo do local onde aconteceriam os encontros com as doze
professoras, procuramos entrar em contato com as participes, para marcar o primeiro
encontro. Destas, uma, alegando problemas de satde, desistiu de fazer parte do grupo.
Portanto, iniciamos a pesquisa com onze colaboradoras, grupo, no qual também nos
incluimos.

No primeiro encontro, por decisdo do grupo, ficou combinado que as participes
seriam identificadas por nome de flores, ficando a cargo de cada uma a escolha do nome da
flor que a identificaria.

No decorrer da realizagdo da pesquisa, duas colaboradoras deixaram de participar do
grupo. Uma alegou problemas de satde e a outra, problema de relacionamento com uma das
colaboradoras. Neste momento, o grupo ficou constituido por nove pessoas (estamos incluidas

nesta quantidade). No Quadro 2 apresentamos o grupo de colaboradoras.
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NOME FORMACAO POS-GRADUACAO LOCAL DE SERIE QUE TEMPO
TRABALHO ATUA DE
SERVICO

Boa Noite Lic. Plenaem  Esp. em Ed. Infantii E. M. Recreagdio Educacdo Infantil 22 anos

Pedagogia (cursando) e em Ed. Boa Esperanca Nivel 3
Especial (cursando)

Girassol Lic. Plena em E. M. Gastao Neves 37 Série 18 anos
Pedagogia Rodrigues

Lirio Lic. Plenaem  Esp. em Docéncia dc E. M. Isaias Pereira 17 série 6 anos
Pedagogia Ensino Superior e Ed. Galeno

Infantil (cursando)

Margarida Lic. Plena em E. M. Samuel Gestora 7 anos
Pedagogia Santos

Orquidea  Lic. Plenaem  Esp. em Educacic E. M. Comendador 42 série 5 anos
Pedagogia Infantil (cursando) Cortez

Rosa Lic. Plena em CAIC Educacao Infantil 9 anos
Pedagogia Nivel 5

Tulipa Lic. Plenaem Esp. em Ensino e Escola Municipal 5* Série 25 anos
Pedagogia Aprendizagem Roland Jacob

Violeta Lic. Plenaem Esp. em Educagac Colégio N. Sra. das Educa¢do Infantil 21 anos
Pedagogia Infantil (cursando) Gragas Nivel 3

Xanana Lic. Plena em E. M. M* das 1°Série iniciante 7 anos
Pedagogia Gragas L. Bezerra

Quadro 2 — perfil do grupo de pesquisa

Fonte: Entrevista individual realizada em Parnaiba Fev/2007

De acordo com as informacdes coletadas, todas as professoras sdo formadas em
Licenciatura Plena em Pedagogia, pela Universidade Federal do Piaui, Campus de Parnaiba.
Destas, quatro atuam nas séries iniciais do Ensino Fundamental, na rede municipal de ensino
de Parnaiba, trés atuam na Educacdo Infantil, sendo duas na rede municipal e uma na rede
particular, uma atua no ensino fundamental II, numa escola municipal e, uma, no momento,
estd atuando como gestora de uma escola do municipio.

Duas participes possuem especializacdo, uma na drea de Ensino-Aprendizagem e
outra em Docéncia Superior, estando no momento cursando especializacdo em Educacdo
Infantil juntamente com outras trés colaboradoras. Dentre estas, uma estd participando da
especializacdo em Educacdo Infantil e Educagdo Especial simultaneamente. Do grupo, quatro
professoras possuem somente graduacao.

Formar um grupo com disponibilidade para participar de uma pesquisa colaborativa,
como a que apresentamos, ndo € fécil, visto que € um tipo de investigacdo que necessita de
um razodvel tempo para sua execugdo. Achar dia e horario durante a semana, para a
realizacdo dos encontros, foi muito complicado, porque as participes trabalham 40h semanais
e os encontros aconteciam fora do horério de trabalho. Outra agravante, para a definicao do
dia e hordrio, foi o fato de seis professores estarem participando de curso de Especializacgao,

cujas aulas aconteciam as sextas-feiras a noite e aos sabados nos turnos manha e tarde. Apds
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estudarmos vdrias possibilidades, chegamos a um consenso e ficou decidido que os encontros
aconteceriam as sextas-feiras a noite, com duragdo de duas horas.

Mesmo com todas as dificuldades expostas, a pesquisa aconteceu de forma
satisfatoria, uma vez que todas as colaboradoras participaram ativamente das atividades
propostas, dentre as quais destacamos: entrevista individual, ciclos de estudos, videoformacao
e sessoes reflexivas e de videoformacdo. A opg¢do por participar desta pesquisa, demonstra o
compromisso que as professoras envolvidas t€ém com o processo de desenvolvimento

profissional.

1.5 PLANO DE ANALISE

A anélise dos dados deste estudo foi feita por meio da interpretacdo dos discursos
provenientes das interacdes e dos didlogos ocorridos entre as colaboradoras no decorrer das
entrevistas, das sessoes reflexivas e de videoformacao.

Para o processo de andlise do discurso, a relevancia foi dada na constituicdo do
corpus analitico, que seguiu critérios tedricos. Segundo Orlandi (2005, p 63), ‘[...] o corpus
resulta de uma construcio do proprio analista.” Assim, a andlise iniciou pelo estabelecimento
do corpus, que foi construido com base no referencial tedrico e metodolégico ja exposto.

Desta forma, analisamos os discursos das participes no que se refere as formas de
articulacdo entre teoria e pratica desenvolvidas no transcurso da pratica pedagdgica. Para
efetivar a andlise, interpretamos os enunciados emitidos durante os didlogos interativos.
Segundo Medeiros, (2007, p.45), na andlise do discurso, “[...] os enunciados dos participes
assumem grande potencial interpretativo por parte do analista, pois o discurso € o meio pelo
quais os interlocutores se constroem e constroem coletivamente os sentidos e significados.”

Os dados foram analisados a partir do referencial proposto pela abordagem sécio-
histérica, com €nfase nas enunciacdes reveladas nas interagdes que se firmaram entre as
participes. Para Bakhtin (1997), o enunciado é produzido em um contexto social entre duas ou
mais pessoas de forma organizada. O autor ressalta que mesmo o interlocutor ndo estando
presente, pressupde-se sua existéncia. Desta forma, ele defende que todo enunciado € um
didlogo que pode acontecer por meio da comunicagdo direta entre duas pessoas ou por meio

de interagdes amplas entre enunciados.
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Assim, analisamos os enunciados resultantes dos didlogos ocorridos entre as
participes, para verificar como elas dizem e como fazem a articulagdo entre teoria e pratica,
no decorrer da pratica pedagégica, bem como analisar em que nivel se encontra o conceito de
teoria e pratica enunciado por eles e as necessidades formativas vinculadas a esta articulacao.

Para desenvolver o processo analitico, consideramos as interacdes dialdgicas
realizadas no decorrer dos encontros entre as participes, em que a linguagem representou
elemento mediador das reflexdes realizadas. Na abordagem sdcio-histérica, a linguagem “[...]
se constitui como um produto do trabalho humano e como um componente essencial ao seu
desempenho.” (LIMA, 2006, p.29). Assim, a linguagem, como atividade verbal, constitui-se
em ferramenta indispensdvel ao processo comunicativo e a formacdo da consciéncia
profissional. Levando em consideracdo este aporte tedrico, organizamos os enunciados das

participes, dividindo o estudo em bases temadticas, conforme mostra o quadro 3.

BASES TEMATICAS PRINCIPIOS ANALITICOS
A relagdo teoria e pratica na formacao do Necessidades formativas
professor Conceitos prévios de teoria e pratica

Reflexdo da praxis
Reflexao critica e a colabora¢do no processo
educativo

Cultura escolar na perspectiva colaborativa e
reflexiva

Como as professoras fazem a articulagdo entre
teoria e pratica no decorrer da atividade
Paralelo entre discurso e pratica docente
Praticas pedagdgicas que vinculam teoria e
prética
Quadro 3 - Bases tematicas e principios analiticos surgidos no estudo
Fonte: Levantamento das necessidades formativas realizadas em fev/2007.

A primeira base temdtica resultou das informacgdes obtidas na entrevista semi-
estruturada, em que as professoras tiveram oportunidade de relacionar suas necessidades
formativas e enunciar o conceito prévio de teoria e pratica. Para Esteves (1993), a andlise de
necessidades € uma etapa do processo pedagdgico da formacao que visa despertar o professor
para a autoformacdo, por meio do conhecimento e consciéncia de suas lacunas, problemas,
interesses € motivagoes.

A andlise dos conceitos prévios de teoria e pratica que as professoras internalizaram
no decorrer de suas atividades docentes, segundo Kopnin (1978, p.203), “[...] € o resultado de
um processo longo de conhecimento, o resumo de determinada etapa de conhecimento, a

expressdo concentrada de um conhecimento anteriormente adquirido [...]”, conhecimento
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construido por meio da interacdo que ocorre entre os sujeitos. Para analisar o nivel conceitual
elaborado pelas professoras, no que se relaciona ao conceito de teoria e prética, utilizamos os
enunciados, visto que € impossivel a compreensao do conceito sem a enunciagdo das palavras.

Neste estudo, ndo tinhamos como objetivo promover a reelaboracdo dos conceitos de
teoria e pratica, O objetivo era identificar quais eram estes conceitos e que relacdo eles
mantinham com a capacidade de vincular teoria e prética. Desta forma, compreendemos que
os conceitos devem ser vistos como dindmicos e mutdveis, uma vez que o significado das
palavras evolui. Neste sentido, embora nao tenhamos analisado o processo de reelaboragao,
admitimos que ele ocorreu devido a colaboragdo entre pares e a reflexdo critica da pratica
docente.

Para classificar o conceito de pritica que as participes construiram, utilizamos as
categorias tedricas de Vazquez (2007) de pratica criadora e repetitiva. Na segunda base
tematica, analisamos se as professoras costumam refletir sobre a pratica de forma
colaborativa. Segundo Lima (2002), para que a cultura da prética colaborativa se efetive, na
escola, é necessdrio que os professores tenham uma relacdo de forte proximidade e
reciprocidade. Assim, as interacdes devem acontecer em um contexto que nao dé evidéncia
somente ao contetido a ser transmitido, sem uma reflexdo sobre as pessoas a quem se destina,
bem como aos interesses que as fundamentam. De acordo com Magalhaes (2004, p.71), estas
interagdes devem propiciar “[...] aos participantes um distanciamento e um estranhamento de
praticas rotineiras e raramente questionadas, para que a reflexdo critica tenha lugar.”

Na terceira base temadtica, utilizamos a videoformacdo como procedimento que
favoreceu a andlise da prética das professoras, verificando como elas fazem a articulagdo
entre teoria e pratica no decorrer da atividade docente. Dessa forma, confrontamos o discurso
das docentes com a sua pratica. Por meio desse procedimento, as professoras colaboradoras
analisaram a pratica docente, fazendo uma relacdo entre as teorias e as praticas internalizadas
no decorrer do processo do desenvolvimento profissional. Para a concretizagdo deste
procedimento, utilizamos sessdes reflexivas sobre os videoteipes das aulas filmadas.
Conforme Brito (2007, p.36), a videoformacao oferece “[...] diferentes condicdes na producao
do discurso, favorecendo situacdes dialdgicas e possibilitando andlise mais aprofundadas e
substanciais sobre a pratica docente.”

As professoras colaboradoras, ao aderirem o grupo de estudo, ja possuiam algum
entendimento do conceito de teoria e pratica, visto que o professor, ao atuar em sala de aula,
age baseado nos conhecimentos prévios adquiridos por meio do processo de formagao e da

experiéncia acumuladas no dia-a-dia do exercicio da profissdo. Estes conhecimentos,
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entretanto, ndo se definiram como suficientes para fundamentar teoricamente a pratica
docente. No processo de formacdo inicial, as professoras adquiriram conhecimentos mais
sistematizados, conhecimentos elaborados ou cientificos (pensamento abstrato) que também
nao foram suficientes para auxiliar no processo de vincular teoria e prética, deixando lacunas
que foram analisadas e serviram de base para a organizacdo de ciclos de estudos e reflexdao
que pudessem suprir estas lacunas, auxiliando a constru¢do da consciéncia reflexiva que
subsidia a vinculacao teoria e prética.

Na terceira base tedrica, portanto, analisamos os conceitos prévios de teoria e pratica
ao tempo em que promovemos ciclos reflexivos que subsidiaram a andlise das situagdes
dialégicas em que as colaboradoras vincularam teoria e pratica na atividade docente.
Verificamos, portanto, se o conhecimento abstrato construido pelas colaboradoras foi
estimulado por processos de educagdo sistematizada que as conduziram a construir a
consciéncia reflexiva.

Recorremos a Guetemanova (1989), para elaborar o quadro sintese que representa os
niveis de formacgao conceitual que servirdo de referéncia para o desenvolvimento das andlises

dos conhecimentos prévios das colaboradoras.

INDICADORES CARACTERISTICAS
- Enumera os tragos exteriores do objeto e distingue-o de outros semelhantes.
Descricao - Representa a imagem sensitiva e concreta do objeto que se pode compor.

- Inclui indicios substanciais e insubsistentes do objeto

- Enumera as propriedades internas e substanciais do objeto.

- Apresenta qualidades, critérios morais, sociais e politicos, tracos de carater
Caracterizacao | e temperamentos quando referentes ao ser.

- Assinala aspectos subjetivos substanciais, envolvendo valores, fungdes e
propriedades do objeto.

- Estabelece o contetdo ou significado do termo.

- Revela o conteddo ou significado do termo de um conceito.

Definicao - Estabelece os indicios substanciais de um objeto ou classe de objetos
generalizados.

- Assinala de forma clara a ess€ncia dos objetos.

- Responde a pergunta que objeto € esse e em que consiste a sua esséncia.

- Reflete o universal, o essencial e o necessério do objeto.

- Abstrai os indicios substanciais (propriedades e relacdes) do objeto.

- apresenta os indicios substanciais e distintivos de um objeto ou classe de
objetos homogéneos.

Conceituacao - Reflete as propriedades essenciais e seus aspectos, lacos, relagdes, a lei do
movimento, da evolug¢do do objeto.

- Utiliza, para a sua formulacdo, os métodos 1ldgicos essenciais: andlise,
sintese, comparacgdo, abstracdo e generalizacao.

- Usa as palavras como meio para centrar a atengdo, abstrair determinados
tragos e sintetizd-los por meio de um signo.

Quadro 4 — Niveis de elaboracao conceitual

Fonte: Guetemanova (1989)
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Vale ressaltar que, segundo a autora, ndo € necessdrio, e € impossivel definir todos os
conceitos. Por esta razdo, tanto na ciéncia quanto no processo de ensino sao utilizadas outras
formas para o trabalho de elaboracdo de conceitos. Neste sentido, nesta pesquisa, com base
em Guetemanova (1989), verificamos se o conceito de teoria e prética das colaboradoras esta
no nivel de descri¢do, caracteriza¢ao, defini¢cdo ou conceituacao.

Neste processo, a linguagem e a colaboracao sdo de fundamental importancia porque
contribuem para a elaboragdo de sentidos e significados enunciados pelo grupo. Desta
maneira, consideramos, na andlise, também as possibilidades criadas pelos procedimentos e
pelos pares que promoveram oportunidades de expressdo e troca de idéias, pensamentos e
praticas. Consideramos como veiculo promotor da andlise os quatros tipos de agdes e as
questdes geradoras de reflexdo critica sobre a pratica docente. Assim, selecionamos trechos
representativos das acdes de descrever, informar, confrontar e reconstruir realizadas ao longo
das sessOes reflexivas e de videoformacdo. Por meio destas acdes, observamos se as
professoras aproveitaram as oportunidades criadas para analisar e refletir sobre a pratica
pedagogica de forma sistematica e colaborativa.

Para entender o nivel de colaboracdo e reflexdao do grupo, utilizamos os indicadores

abaixo.
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ACOES

PERGUNTAS

Descri¢ao

Turma/ n°® de alunos / série
Escola

Assunto trabalhado

Objetivo

Atividades desenvolvidas
Organizagao e conducao da aula
Como iniciou a aula

Forma de participagdo dos alunos

Informacao

Voce acha que atingiu seu objetivo?

De que maneira?

Que tipo de conhecimento foi trabalhado (conceitual, procedimental,
atitudinal)?

Por que fez opcao por este conhecimento?

A que concepc¢do ou teoria a sua pratica esta relacionada? Por qué?

Qual foi o seu papel na aula e nas atividades? Por qué?

Houve intera¢des? E colaboragao?

Voce refletiu sobre a aula dada? Como?

Confronto

De que maneira a aula contribuiu para a formacao dos alunos?

Qual a importancia do conhecimento trabalhado para transformar a realidade
do aluno?

De que maneira o aluno pode utilizar o conhecimento trabalhado na sua
pratica didria?

Quais as vantagens e desvantagens de sua aula?

Que teorias contribuiram para voce elaborar a aula?

Como voce fez a articulacdo entre teoria e prética?

Sua prética foi colaborativa? Por qué?

Sua prética foi reflexiva? Por qué?

Reconstrucao

O que voce faria diferente em sua aula?

O que deve ser feito para mudar?

Que relagdo existe entre a sua acdo de ensinar hoje e a realizada antes da
sessao?

O que vocé faria para articular teoria e pratica nas suas proximas aulas?

O que voce faria diferente para que a colaboracgao e a reflexao fagcam parte de
sua prética cotidiana?

Quadro 5 — Acodes de reflexao
Fonte: Dados construidos com base nos dispositivos tedricos.

A andlise real¢ard como as colaboradoras discutem e refletem coletivamente sobre as

dificuldades encontradas na pratica didria e como superam as condi¢des adversas de trabalho.

No processo analitico, demonstraremos como as préticas reflexivas e colaborativas auxiliam

no trabalho de vincular teoria e pratica.

No capitulo seguinte discutimos sobre a importincia da formacgdo continuada,

fizemos levantamento das necessidades formativas e a andlise do conceito prévio de teoria e

pratica.



CAPITULO II

A RELACAO TEORIA E PRATICA NA FORMACAO DO PROFESSOR

Formar professores € trabalhar numa situagdo
muito particular, na qual o conhecimento que se
domina tem de ser constantemente
redimensionado, reelaborado, devido as mudancas
que ocorrem na sociedade em que se vive,
conseqiiéncia, em grande parte, dos avancos da
ciéncia e da tecnologia, tendo em vista que o
processo de formacdo ndo cessa, envolvendo
sempre novos contingentes de professores.

CARVALHO

No presente capitulo, discutimos sobre a formacdo continuada e o processo de
socializacdo profissional das professoras colaboradoras da pesquisa. Fizemos o levantamento
das necessidades formativas do grupo e analisamos o conceito prévio de teoria e prética
internalizado por elas. Nessa parte, analisamos o nivel conceitual elaborado pelas professoras
do conceito de teoria e pratica. Para a andlise dos dados, utilizamos os enunciados emitidos

pelas participes nos didlogos interativos ocorridos no processo da pesquisa.
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2.1 REPENSANDO A FORMACAO CONTINUADA DOS PROFESSORES

Ultimamente, muito se tem discutido sobre a importancia da formag¢do continuada do
professor. Dentre os autores que discutem este tema, destacamos: Huberman (1992), N6voa
(1992,1995), Chantraine-Demailly (1995), Candau (1996), Balzan (1996), Mizukami (1996),
Carvalho et al (1999), Perrenoud (2002), Victorio Filho (2002), Ibiapina (2004), Falsarella
(2004). Os pesquisadores destacam a necessidade de atender as exigéncias da sociedade, que
clama, a cada dia, pelo ensino de qualidade e por praticas pedagdgicas inovadoras que
preparem os alunos para o verdadeiro exercicio da cidadania. Esta preocupacdo com a
formacdo dos professores nao € recente, ja que vem sendo estudada, ja ha algum tempo, por
pesquisadores que se preocupam em diagnosticar, descrever ou construir caminhos que
superem as dificuldades apresentadas pelos sistemas de ensino ou mesmo pelos educadores
em geral.

Neste contexto, observamos que a maioria das pesquisas (CANDAU, 1996;
RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER, 2004) aponta a predominincia da concepgio classica de
formacdo continuada. A énfase desta perspectiva estd na atualizacdo da formagao inicialmente
recebida. Especificamente, reciclar significa “refazer o ciclo”, voltar e refazer a formagao
recebida. Esta modalidade de formacao continuada, geralmente, € oferecida pela universidade,
por meio de cursos de aperfeicoamento e de Pos-Graduacdo (lato sensu e stricto sensu).
Outras possibilidades de atualizacdo sdo definidas pelas participagdes dos professores em
simpdsios, congressos, semindrios e cursos oferecidos pelas proprias secretarias de educacao.
Desta forma, Candau (1996, p. 141) afirma que: “Nessa perspectiva, o locus de reciclagem
privilegiado € a universidade e outros espacos por ela articulados, diferentes das escolas de primeiro e
segundo graus, onde se supde ser possivel adquirir o avango cientifico e profissional.”

A autora esclarece que, nos ultimos tempos, tém-se reagido a esta concepgao classica
de formacao. Desta forma, tem-se buscado, por meio de reflexdes e pesquisas, construir outra
concepcdo de formagdo continuada que a complementa. Na busca da constru¢do de caminhos,
a autora citada destaca trés teses que sintetizam os principais eixos de investimento em
formacdo continua, que estdo conquistando o consenso entre os profissionais da educagdo: 1)
o locus da formacgdo a ser privilegiado € a prépria escola; 2) todo processo de formagdo
continuada tem que ter como referéncia fundamental o saber docente, o reconhecimento e a
valorizacdo do saber docente; 3) para adequado desenvolvimento da formagao continuada €

necessdrio ter presentes as diferentes etapas do desenvolvimento profissional do magistério,
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haja vista que as necessidades e os problemas dos professores em fase inicial, daqueles que
possuem mais tempo de experiéncia e dos que estdo no final de carreira sdo diferentes, assim,
ndo se pode oferecer situagdes de formacao padronizadas e homogéneas.

Estudos tém demonstrado que € a partir dos saberes adquiridos na prética didria que
os professores julgam, estruturam e reestruturam seu conhecimento, assim, no dia-a-dia da
escola o professor continua a formacdo que foi iniciada nas instituicdes universitdrias
(CANDAU, 1996). Neste sentido, Candau (1996, p.144) afirma que: “[...] considerar a escola
como locus de formagdo continuada passa a ser uma afirmacdo fundamental na busca de
superar o modelo cléassico de formagdo continuada e construir uma nova perspectiva na area
de formacdo continuada de professores.”

Neste sentido, verificamos a preocupacdo das professoras colaboradoras da pesquisa
em garantir um espaco na escola para que possam discutir e refletir sobre os problemas da

prética, conforme observamos no enunciado abaixo:

LIRIO: - [...] entdo a gente tem que conversar com a direcio para pedir esse tempo, pedir
esse momento na escola. [...] tem que ter esse tempo de parar todos os professores para
discutir qual a proposta e sobre o trabalho.

Consideramos que somente a presenga do professor, na escola, desenvolvendo
prética espontanea, mecanica, repetitiva nao leva ao desenvolvimento de praticas autdbnomas e
emancipatdrias. Ressaltamos que a necessidade de que o processo formativo ocorra por meio
da prética reflexiva critica, construida no/com o grupo, em que as professoras, juntas,
identifiquem os problemas e tentem resolvé-los.

As participes demonstraram, em seus enunciados, a importancia das experiéncias
vivenciadas coletivamente, na resolu¢do de conflitos individuais do trabalho docente. As

enunciacdes de duas das participes afirmam isso:

VIOLETA: - [...] sempre que eu me encontro em conflito, eu ndo busco sé os tedricos
famosos. Eu busco sempre uma colega que ja passou pela mesma situagdo em contextos
diferentes, mas que passou, que pode me ajudar naquele momento.

MARGARIDA: - [...] para reconstruir minha pritica sempre dei importincia ao estudo
coletivo, a este estudo que a gente faz ndo s6 fora da escola, mas dentro da escola, porque
nio adianta vocé saber s6 para vocé. O conhecimento que ndo é compartilhado, ndo é
dividido, ndo adianta nada, ndo serve.
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Desta forma, os enunciados demonstram que os docentes socializando com os pares
os conflitos e dificuldades enfrentadas no fazer pedagdgico sdo capazes de identificar
problemas no desenvolvimento da profissionalidade, procurando solucioné-los.

No que se refere ao eixo da valorizacdo do professor, pesquisadores como Tardif
(2002), Contreras (2002) e Fiorentini (2006) tém real¢ado a importancia da sistematizacdo dos
tipos de saber, da natureza do saber docente e das suas caracteristicas. Nesta dire¢cdo, Candau
(1996), Tardif (2002) ressaltam a importancia do reconhecimento e da valorizacdo do saber
docente no ambito das préaticas de formacdo continuada, de modo especial, dos saberes da
experiéncia, visto que o saber docente é construido, levando em conta estes saberes.

O saber da experiéncia parte da atividade cotidiana do professor e do conhecimento
desta realidade, sendo por ela validado. Desta forma, nao se pode ignorar os saberes que os
professores adquirem por meio de sua vivéncia individual e coletiva. Tardif (2002, p.261) diz
que “[...] ainda hoje, a maioria dos professores aprende a trabalhar na prética, as apalpadelas,
por tentativa e erro.” Desta forma, ndo se pode deixar de valorizar os saberes da experiéncia e
da pratica do professor, uma vez que € com base nestes saberes que o saber cientifico é
construido.

O terceiro eixo, que estd voltado para o ciclo de vida profissional dos professores,
muito tem contribuido para o desenvolvimento e aperfeicoamento da formac¢do continuada
destes profissionais. Este modelo de formacao € mais abrangente e tenta romper com a visao
dicotdmica do modelo cléssico.

Neste sentido, existem diferentes concepcdes de formagao, portanto, a formagdo de
professores ndo deve ser considerada campo homogéneo, no que se refere aos objetivos,
conteddos e métodos formativos. De acordo com Chantraine-Demailly (1995), existem duas
categorias de formacdo: as formais e as informais. A primeira ocorre por procedimentos de
aprendizagem constituidos socialmente, com organizacdo e estruturas coletivas. E a segunda
acontece por interiorizacdo do saber cientifico, do saber-fazer e dos saberes espontaneos
adquiridos na vivéncia de situagdes informais. Vale salientar, também, que nem todas as
formacodes escolares sdo formais.

Na visdo da autora, existem quatro formas sistematizadas de transmissao de saberes:
universitaria, contratual, escolar e interativa-reflexiva. Na forma universitaria existe relagdo
simbodlica entre formador-formando, semelhante ao modelo que as profissdes liberais,
Administracdo, Direito, Economia, Ciéncias Contdbeis, manttm com seus clientes.
Identificamos a relacdo simbodlica formador-formando pela personalizacdo no sentido da

valorizacdo pessoal para o exercicio profissional, ndo no sentido da relacdo afetiva, mas da
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constru¢do continua das competéncias e prestigio pessoal e profissional. Tem carater
voluntdrio de ensino e a finalidade de transmissdo do saber e da teoria. Mestres e discipulos
estdo em relacdo imediata com o saber, a critica, a arte e as ciéncias, os professores sao
produtores diretos do saber, por meio da investigacdo e ndo somente difusores destes saberes.

A forma contratual € definida como relagdo simbdlica do tipo contratual estabelecida
entre o formando e a escola. O contrato de formagdo envolve a empresa, o formador, o
formando e a estrutura pedagdgica. Este modelo se caracteriza pela negociacdo entre
diferentes parceiros ligados por esta relagdo.

Na forma escolar, o ensino € organizado pelo poder legitimo exterior aos professores
(Sistema, Estado, Igreja), as empresas desempenham papel institucional independente do
poder centralizador ou nao. Neste caso, os professores formadores ensinam saberes definidos
pelo programa oficial e ndo aqueles definidos pelos préprios professores e alunos.

A dltima forma identificada por Chantraine-Demailly (1995), denominada
“interativa-reflexiva”, € o modelo de formacgdo que parte de situagdes problemas reais, em que
formandos e formadores interagem no decorrer do processo de formagao. Neste modelo, os
saberes sdo produzidos durante a relacdo pedagdgica e tém como caracteristica principal o
aprender fazendo.

Segundo Chantraine-Demailly (1995), os modelos referidos acima ndo se encontram
em estado puro, ou seja, sdo tipos ideais que devem ser aplicados na formacdo continua dos
professores. Em sintese, de acordo com a autora, existem diferentes modelos de formagao
continuada de professores, que podem ocorrer nos seguintes moldes:

1 Contratual: formagdo centrada na escola;

2 Escolar: formagdes obrigatérias ou quase obrigatérias, impulsionadas pelos
departamentos ministeriais, regionais ou locais. Existe exigéncia de um diploma
universitario para os formadores;

3 Interativo-reflexivo: acompanhamento, conselho, grupo de trabalho, grupos de
pesquisa ou rede de formadores;

4  Universitdria: o individuo ou a equipe firma um contrato moral com sua escola,
que o deixa seguir a formacao que deve ter utilidade para a escola. Seus vestigios
se encontram, ainda, no plano académico de formagao.

Além destes modelos, também se pode encontrar formas mistas de formacdo

continua.

E oportuno ressaltar que as institui¢des responsdveis pela formagio do professor nio

sdo espacos de consenso, haja vista que a formacao ndao ocorre de forma linear, é processo
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complexo e dialético, que favorece o surgimento de formas de dominacdo e de resisténcia,
provocando vérios conflitos, que devem ser superados tanto pelos professores formadores
quanto pelos formandos.

Neste sentido, acreditamos que o didlogo do professor com seus pares é de grande
importancia para a constru¢cdo de saberes e das préticas pedagdgicas. Dai a necessidade de se
oportunizarem espacos de reflexdo critica para que os professores possam socializar os
conhecimentos construidos. Para Ibiapina (2004, p.39), “[...] a reflexdo implica a imersao
consciente do homem no mundo de sua experiéncia, supde andlise € uma proposta
totalizadora que orienta a acao para a mudanga.”

A necessidade de criar espacos para que a reflexdo coletiva aconteca na escola é

mencionado pela colaboradora abaixo:

GIRASSOL: - Essa reflexdo se torna mais importante quando é feita em conjunto. [...] é
importante que os professores sentem para discutir a forma como melhorar a atuagio na sala
de aula. [...] eu acredito que a reflexdo é fator fundamental. O professor tem que parar e
analisar onde foi que melhorou, onde pode melhorar mais, para poder entdo, realizar uma
prética bem sucedida.

Neste contexto, € relevante que o profissional da educagao socialize conhecimentos e
metodologias de trabalho, ja que este movimento ajuda na transformacao do trabalho docente.
Assim, as professores reconhecem que os processos de formagdo continua, organizados com
este objetivo, precisam fazer com que o professor se perceba como membro de uma equipe
que trabalha conjuntamente, discutindo no grupo suas concepg¢des, praticas e experiéncias,
tendo como elemento norteador o projeto pedagdgico da instituicdo escolar.

Acreditamos que a formacdo docente é fator essencial na qualidade da educacdo.
Entretanto € importante garantir que a formacdo provoque mudanga real nas préticas de
ensino. Na verdade, a qualidade do ensino estd relacionada a qualidade da formagao docente
inicial e continuada, formacdo que estd assegurada na LDB n° 9.394/96 e recomendada pelos
Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental da 1* a 4* série. Neste aspecto,
para elaborar uma sintese, perguntamos: o que significa formacdo docente inicial e
continuada?

A formagdo inicial € aquela que confere titulacio ao final da conclusao de
determinado curso. Assim, ela visa oferecer ao futuro professor as condicdes para seu
ingresso na profissdo. Esta formacdo precisa ser bastante sélida, a fim de evitar que os
docentes criem distancias entre os conhecimentos tedricos aprendidos nesta fase e a pratica

real do dia-a-dia da escola.
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A formacdo continuada estd voltada para o professor em exercicio e tem como
funcdo basica contribuir para ele ampliar e alterar de maneira critica a propria pritica. Como
afirma Perrenoud (2002), esta mudanga ocorre diante da reflexdo sistemdtica sobre seu
proprio fazer pedagégico, para entendé-lo e modifica-lo. Neste sentido, Falsarella (2004, p. 50)

entende que:

[...] a formacdo continuada como proposta intencional e planejada, que visa a
mudanca do educador através de um processo reflexivo, critico e criativo,
conclui-se que deva motivar o professor a ser ativo agente na pesquisa de sua
propria pratica pedagdgica, produzindo conhecimento e intervindo na
realidade.

A formacdo de professores € processo continuo que tem inicio com a graduagdo e se
estende por toda vida profissional. De acordo Victorio Filho (2002, p.68), o profissional é o
primeiro responsavel pela sua qualificagdo. Assim, deve gerir sua prépria formagao. Nesta
direcdo, Ibiapina (2004, p.127) diz que: “[...] a educacdo continua deve representar um
investimento feito pelos professores no sentido de aprimoramento das suas agdes docentes, ao
longo de toda carreira pessoal e profissional.”

A preocupagdo pela formagdo continua e a consciéncia da necessidade de estar
permanentemente estudando foi revelado pelas professoras. Os enunciados das participes

ilustram este fato.

LIRIO: - [..] eu acho que a gente precisa estudar muito sempre, porque sei que o que
sabemos é sempre insuficiente.

XANANA: - [...] o estudo é muito importante para nossa vida, para nosso cotidiano. [...] o
professor precisa todo dia fazer essa reconstrugdo, reconstruir os nossos conhecimentos.

MARGARIDA: - [...] vocé v€ n6s nos acomodamos, a gente acha que sabe alguma coisa e
vai se acomodando. Entdo é criar esse habito de estudo, estudar junto com nossos
professores. Esse hdbito é muito importante.

As professoras manifestaram preocupacdo com sua formagdo, demonstraram ndo
ficar esperando os 6rgdos competentes ou a escola oferecer cursos de aperfeicoamento.
Assim, buscam mecanismos para gerir sua autoformacdo. Como afirma Candau (1996, p.

150):
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[...] a formacdo continuada ndo pode ser concebida como um processo de
acumulagdo (de cursos, palestras, semindrios, etc., de conhecimentos ou
técnicas), mas sim como um trabalho de reflexibilidade critica sobre a
pratica de (re)constru¢do permanente de uma identidade pessoal e
profissional, em interagcdo mutua.

Novoa (1995) também afirma que a formagdo do professor deve estimular o
desenvolvimento da visdo critica e reflexiva, que lhes forneca os meios de aprimoramento do
pensamento e das praticas autbnomas e facilite a dindmica do investimento na autoformacao
participada, isto €, em formagao construida nado somente em processos solitarios, mas também
na participagdo colegiada. Desta forma, reafirmamos a necessidade de formar professores que
reflitam sobre sua prética e a de seus pares. Neste processo, a reflexdo representa instrumento
de desenvolvimento do pensamento e da agdo.

Nos processos de formagdo, a sistematizacdo do trabalho reflexivo construido,
segundo a perspectiva acima referida, precisa criar condi¢des de os professores colaborarem e
trabalharem em equipe, facilitando, assim, a utilizacdao de modelos e de estratégias reflexivas.

Nesta perspectiva, Carvalho et al (1999, p.51) ressalta que:

A formagdo ndo tem um cardter cumulativo, ou seja, ela nao se constréi por
acumulagdo de conhecimentos, mas sim, por meio da reflexdo critica sobre a
propria experiéncia € em interacdo ndo s6 com o0s outros elementos da
comunidade escolar, como também com os outros segmentos da sociedade.

O ato de refletir ndo ocorre de forma natural. O homem aprende a refletir
interagindo com seu meio natural e com seus semelhantes. Neste processo, ele vai construindo
conhecimentos e transformando sua realidade. Ressaltamos, mais uma vez, a necessidade de
os professores estarem constantemente refletindo sobre sua pratica, trocando idéias,
discutindo com seus colegas de profissdo, socializando conhecimentos, uma vez que estes
procedimentos favorecem o desenvolvimento da profissionalidade docente. Desta forma,
passamos, em seguida, a discutir a socializacdo profissional e o ciclo de vida profissional das

professoras.
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2.2 SOCIALIZACAO PROFISSIONAL: CICLO DE VIDA PROFISSIONAL DAS
PROFESSORAS

O mundo passa por constantes transformacgdes, o que exige profissionais cada vez
mais competentes. As mudangas estdo ocorrendo aceleradamente. Neste contexto, 0s
conhecimentos se duplicam de maneira muitas vezes surpreendente. Para acompanhar estas
mudancas, o profissional da educagdo precisa estar preparado, para que possa atuar na
sociedade de forma consciente, criativa e transformadora.

Para atualizar-se, o professor precisa estar constantemente trocando informagdes e
discutindo em grupo sobre as inovagdes pedagdgicas, socializando experiéncias. De acordo
com Balzan (1996, p.48), “[...] essa socializa¢do se torna prioridade, dada a necessidade de
nos atualizarmos constantemente e da melhor maneira possivel.”

Conforme mostram Libaneo (1990), Mizukami (1996) e Candau (1996), os cursos de
formacao, oferecidos ao professor, nao sdo suficientes para que este profissional desempenhe,
efetivamente, a prdtica pedagdgica consciente e que leve a transformacdo de si mesmo e
daqueles que estdo sob sua responsabilidade, os alunos. Como conseqiiéncia desta
observacdo, varios sdo os problemas apontados para a inadequacio entre a formacao recebida
pelo professor na escola e as exigéncias sentidas por ele em sua pratica didria. Como afirma
Balzan (1996, p.38): “[...] mais do que lugar de aquisi¢do de técnicas e de conhecimentos, a
formacao de professores é o momento chave da socializac¢do e da configuracao profissional.”

E importante ressaltar que a formacio inicial é apenas o primeiro momento, como o
nome ja diz, de preparacdo inicial; tem sua importancia, mas precisa ter continuidade, ficando
com o professor, como afirma Névoa (1992), a responsabilidade de se assumir como produtor
da sua profissao.

Nesta constante busca de atualizacdo de informacdes e de conhecimentos,
ressaltamos a necessidade de o professor estar interagindo com seus pares, trocando
experiéncias, refletindo e tirando suas duvidas, participando do processo de socializagc@o
profissional. Segundo Balzan (1996, p.65), esse processo, “[...] implica as aprendizagens do
professor relativas as suas interseccOes com seu meio profissional, tanto em termos
normativos quanto interativos: sdo consideradas tanto a adaptacdo ao grupo profissional ao
qual pertence e a escola na qual trabalha, como as influéncias de mao dupla entre o professor

€ 0 seu meio.”
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O autor em referéncia destaca trés condicdes que favorecem o processo de
socializacdo: a) determinadas caracteristicas que constituem perfil positivo de diretor de
escola (sempre presente, entusiasmado, comprometido com a escola que dirige e com a
educagdo); b) as dimensdes do municipio (nas cidades menores onde todos se conhecem, a
socializagdo ocorre de forma mais satisfatoria): ¢) a presenca do coordenador pedagdgico
(elemento facilitador do processo de integracdo intra-escolar e das relagdes escola-
comunidade). Neste sentido, ressalta que a construcdo de espacos em que a socializagcdo
profissional possa ser promovida representa um ponto alto da formacdo continua de
professores

Mizukami (1996) afirma que o processo de aprender a ensinar, de aprender a ser
professor, tem longa duragdo, somente tem inicio, sem final pré-estabelecido. Nas situacdes
complexas de sala de aula € que ocorre, em grande parte, a aprendizagem da profissdo, muitas
vezes, com poucas oportunidades para que esse profissional reflita sobre a pratica, analisando-
a e interpretando-a. Uma conseqii€ncia desta falta de oportunidade, é a acdo do professor na
forma de ensaio e erro, sem investimento em um processo reflexivo sistematizado com o
objetivo de solucionar os problemas que se apresentam neste contexto.

O conhecimento profissional € construido ao longo de toda a trajetéria docente. O
conceito de desenvolvimento profissional sistematizado historicamente aponta-o como
resultante da acdo conjugada de trés processos de desenvolvimento: o “pessoal”, concebido
como resultado do processo de crescimento individual, em termos de capacidade,
personalidade, habilidades, interacdo com o meio; “a profissionaliza¢do”, resultado de
processo de aquisicdo de competéncias, tanto de eficicia no ensino quanto de organizacao do
processo de ensino-aprendizagem; “a socializacdo profissional”, que implica aprendizagens
relativas as interacdes com o meio profissional (MIZUKAMI, 1996).

Ressaltamos, que estas acdes estdo colocadas de forma separada, entretanto elas nao
ocorrem de forma dissociada.

Um veiculo de observagdo do desenvolvimento profissional docente € o ciclo de vida
profissional que, segundo Huberman (1992, p 39), divide-se em sete fases:

1*) “Entrada na carreira” — caracterizada pela sobrevivéncia (ligada ao choque de
realidade, ao confronto inicial com a complexidade da situag@o profissional) e pela descoberta
(entusiasmo por estar inserido em situacdes reais de ensino e aprendizagem) de aspectos que

sao vividos paralelamente.
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2*) “Estabilizacdo” — fase em que hd comprometimento definitivo com o ensino,
desenvolvimento de estilo proprio de ensinar — maior flexibilidade na gestdo dos insucessos,
dominio da situa¢ao no plano pedagégico.

3*) “Diversificacdo” — experimentacdo e diversificacdo sdo realizadas, ja que
anteriormente eram dificultadas pelas incertezas e insegurancgas, apresentacdo de maior
empenho em trabalhos de equipe, busca de novos desafios.

4*) “Pér em questdo” — fase em que ha confronto com as multiplas facetas da
profissd@o. A monotonia do dia-a-dia de sala de aula emerge e acentua-se ante os fracassos.
Realiza-se um balangco da carreira e surgem mais acentuadamente questdes relativas ao
progresso da mesma.

5%) “Serenidade e distanciamento afetivo” — fase caracterizada por aumento da
confianca, decréscimo do nivel de ambicdo e investimento e distanciamento afetivo em
relacdo aos alunos.

6*) “Conservadorismo e lamentagOes” — caracterizado por queixas em geral em
relacdo aos alunos, atitudes negativas para com o ensino, com a politica educacional, para
com 0s colegas, resisténcias as inovagoes, culto ao passado.

7*) “Desinvestimento (pessoal e institucional)” — fase caracterizada por recuo e
interiorizacdo no final da carreira profissional, libertagdo do investimento no trabalho.

Vale ressaltar que estas fases ndo representam momentos lineares ou engessados e que
ndo devem ser generalizadas. Sdo apenas tendéncias gerais do ciclo de vida dos professores, €
por esta razao que sete professoras apresentaram, a0 mesmo tempo, caracteristicas da fase de
diversificacao e por em questao.

A figura abaixo apresenta as fases de desenvolvimento profissional das professoras

colaboradoras desta pesquisa:
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CICLO DE VIDA PROFISSIONAL DAS COLABOEADORAS

FASES
estabilizagio diversificagio POt em questio
datanos de T a5 anos de 15 a 25 anos de
profissiic profissio profissio

2 professoras | |
7 professoras

Figura 1: Fases de desenvolvimento profissional e anos de profissao
Fonte: Entrevistas com as colaboradoras.

As nove colaboradoras possuem formacdo superior. Dentre elas, somente quatro ndo
possuem poés-graduagdo lato sensu e apenas trés tém mais de vinte anos de experiéncia no
magistério. A idade do grupo € diversificada com predominio da faixa etdria acima de trinta
anos. A atividade profissional das participes € exclusivamente o magistério.

Assim, para efeito desta pesquisa, temos como referéncia, para andlise, somente trés
das etapas sugeridas por Huberman (1992): Estabilizacdo, Diversificacdo e Por em questio e
todas as professoras se encontram enquadradas em uma dessas fases. Importa destacar que o
desenvolvimento profissional docente (RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER, 2004) é um
processo amplo, dinamico, flexivel e continuo caracterizado por diversas etapas pessoais e
coletivas de construcdo da profissdo. Neste sentido, verificamos, no enunciado das

colaboradoras, a preocupacgdo de constante investimento profissional.

GIRASSOL.: - [...] tem professor que se acomoda, nio vai buscar a teoria, porque acha que a
prética dele ja estd boa, que ja € suficiente para o aluno se desenvolver.

VIOLETA: - [...] eu ainda sinto que estd pouco a minha caminhada. Tem hora que fraquejo,
j4 confessei isso para Tulipa, as vezes eu penso em mudar de profissdo, de ir para o lado do
comércio, de deixar a educagdo. Se aqui tem dificuldade 14 também [...].

MARGARIDA: - Mas, acontece muito isso (achar que a outra colega esté certa) por causa do
comodismo, geralmente tem muito tempo de servico, acha que tem muito trabalho e ja
encontra uma barreira e pronto jd vai aceitando. [...] chega e encontra aquela resisténcia na
questdo dos acomodados que chegam na sala de aula, senta, pega o livro dele e dali ele ndo
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levanta. Eu ndo consigo dé aula sentada, mas a gente encontra professor assim: chega, senta,
passa aquilo, fala que déi o ouvido do pobre do aluno [...]

LIRIO: - [...] eu acho que a gente precisa sempre estudar muito mais € sempre eu sei que
nunca ¢ suficiente.

O desenvolvimento profissional € um processo continuo, que acontece ao longo da
vida, ndo ocorre de forma isolada e faz parte de um projeto de vida em que diferentes
modalidades formativas se interagem e se combinam. Desta forma, Mizukami (1996, p.68)

afirma que:

Os estégios referentes a carreira e as decisdes a ela relativas necessitam ser
analisadas em seu proprio contexto: parte-se, pois, do pressuposto de que
ndo ha um processo unico de socializagdo profissional, mas tantos quantos
forem os professores, e a partir deles tendéncias gerais poderdo ser
consideradas, assim como suas especificidades.

Sinteticamente, podemos concluir que o desenvolvimento da carreira do professor
ndo deve ser visto como seqiiéncia de fatos que acontecem no exercicio da profissdo, mas
como processo ndo linear que recebe influéncias do meio social, psicolégico e politico. Vale
ressaltar que o processo de desenvolvimento profissional € individual, embora se reconheca a
importancia da troca de experiéncias, das discussdes e das reflexdes que ocorrem entre os
professores e seus pares, € no decorrer deste desenvolvimento, o professor constréi sua
identidade profissional.

A seguir, apresentamos as necessidades formativas das colaboradoras.

2.3 NECESSIDADES FORMATIVAS DAS COLABORADORAS

A formacdo docente € uma temdtica que tem despertado bastante interesse
investigativo entre os estudiosos da educagdo, como Libaneo (1990), Mizukami (1996),
Candau (1996), Hengemiihle (2007). Ela é considerada como uma das problemadticas centrais
das reformas educativas. Este fato exige que se repensem os modelos formativos e as politicas
de formacdo continuada da profissdo docente.

De acordo com Candau (1996), a formacdo inicial deixa muitas lacunas, o que requer
o investimento em formacg@o continuada como mecanismo de desenvolvimento profissional.

Este processo deve partir das necessidades formativas dos professores.
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O que significa necessidade? Para Esteves (1993, p.12), a palavra necessidade é
poliss€émica, assume vdrios significados. Segundo o autor, a palavra necessidade € utilizada
para “[...] designar fendmenos diferentes, como um desejo, uma vontade, uma aspira¢ao, um
precisar de alguma coisa ou uma exigéncia.” Devemos considerar como necessidade o que é
indispensavel para satisfacdo de uma caréncia da vida pessoal, social ou profissional.

As necessidades sdo relativas aos sujeitos € ao contexto em que estdo inseridos,
portanto ndo sdo independentes, decorrem, assim, de valores, pressupostos e crencas. Desta
forma, podem ser individuais ou coletivas.

No contexto educacional, o levantamento das necessidades formativas deve servir de
suporte para o planejamento dos conteddos e das atividades do processo formativo. Para
Esteves (1993, p. 20), “[...] o conhecimento rigoroso de uma situa¢do € condicdo de uma
intervencdo pedagdgico pertinente [...]”°, haja vista que conhecendo as necessidades dos
professores, podemos escolher melhor as estratégias e intervir na sua pritica com mais
seguranga.

Desta forma, entendendo o processo formativo como complexo, os autores citados
véem a necessidade de os professores participarem de uma permanente formagao continuada,
visto que, como j4a afirmamos anteriormente, ficam muitas lacunas na formagdo inicial.
Assim, segundo Ibiapina (2004, p. 124), a complexidade de formacdo dos professores
formadores faz com que nem sempre as necessidades formativas sejam atendidas, dai a
necessaria “[...] realizacdo de constantes revisdes nesses percursos, no sentido de auxilid-los a
revisar, continuamente, seus discursos e suas praticas’.

Neste sentido, esta pesquisa partiu das necessidades formativas das professoras
colaboradoras que atuam nas séries iniciais do ensino fundamental e na educagdo Infantil.
Diagnosticamos quais sdo as necessidades de formagdo que o grupo possui referentes a
competéncia profissional de vincular teoria e pratica no desenvolvimento da atividade
docente.

Nesta perspectiva, analisar as necessidades das professoras (e as nossas proprias
necessidades) significa ter conhecimento de interesses e de expectativas, o que exige ouvi-las.
Segundo Esteves (1993), aqueles que vivenciam os problemas e buscam a sua solu¢ao tém
maior propriedade de definir os objetivos de sua formacgdo, a fim de garantir o ajustamento
satisfatorio entre programa — formador — formando. Neste sentido, as participes declararam as
lacunas e as necessidades pessoais deixadas no processo formativo, relacionadas a vinculagao

entre teoria e prética.
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De acordo com os enunciados das colaboradoras, a necessidade de conhecimento das
teorias e dos tedricos € o dificulta a articulagdo teoria e pratica no desenvolvimento da

atividade docente. E o que constatamos nos trechos a seguir:

ORQUIDEA: - Em minha formagio inicial ndo houve uma ligacio entre teoria e pritica, os
professores nao deram oportunidade para ampliar minhas experiéncias, ndo possibilitam uma
conexdo entre o que aprendi teoricamente com a prética social. Muitas vezes, até a teoria
ficava a desejar.

ROSA: - Atuando hoje em sala de aula, nds professores precisamos organizar e dirigir
situacdes de aprendizagem para nossos alunos e com isso necessitamos de um conhecimento
sobre os tedricos da educagdo e suas teorias. Na minha formacdo inicial observei que faltou
um estudo sobre a questdo dos pesquisadores com suas teorias e idéias que eles defendem.

XANANA: — O préprio estudo das teorias foi uma grande necessidade que nao ficou suprida
na minha formacgdo inicial, entdo ficou dificil vincular teoria e pratica, j4 que ndo se tem essa
teoria.

VIOLETA: - O conhecimento amplo sobre os tedricos mais conhecidos e as perspectivas
para a acdo pedagodgica:- O tempo de vinculagdo da teoria ao estigio, necessitava ser maior.
Sugiro que seja a partir do primeiro periodo; - A estrutura renovada e com novidades
educacionais na proposta pedagdgica [...] Vejo que o graduando precisa ampliar, instigar
mais sobre os assuntos do fluxograma do curso, caso contrdrio ficard sem nexo na vida
académica e terd dificuldades em vinculé-la a prética.

Este grupo de professoras afirma que a formacdo inicial ndo proporcionou o
conhecimento dos tedricos e das teorias defendidas por eles, o que ocasionou a dificuldade de
trabalhar teoria e pratica de forma articulada.

Vigotski (2000) defende que o pensamento e a acdo devem estudados de forma
integrada, que o predominio de um sobre o outro deve ser evitado. Neste contexto, a acao do
homem acontece em fun¢do de seu conhecimento, ou seja, 0 homem conhece para agir, assim,
a praxis humana € formada por dois elementos fundamentais que sdo o conhecimento e a
acdo. Neste sentido, a teoria em si mesma nao transforma a prética, uma vez que precisa ser
assumida por atos reais e efetivos daqueles que a utilizam.

As participes, tendo como referéncia a formagao inicial que receberam, afirmam que
a falta de conhecimento da teoria que orienta a prética pedagdgica dificulta a resolu¢do dos
problemas que surgem no decorrer da acao docente.

Outra lacuna que ficou evidenciada no discurso das colaboradoras da pesquisa refere-
se a forma desarticulada como foi trabalhado o conhecimento tedrico, que se distanciava da

prética.
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BOA NOITE: - Mediante a proposta de formagdo dos educadores da década de 80, em
formar jovens para lancar no mercado de trabalho, num universo até entdo concorrido, a
minha formacdo inicial desfavoreceu-me na questdo da vinculagc@o entre teoria e pratica,
pois, para a época, o que dominava era a praticidade.

Hoje, percebo claramente em meus estudos de pesquisa que ambas necessitam caminhar
juntas.

GIRASSOL: - Hoje, tendo uma visdo mais ampla sobre teoria e pritica, observo que para
nossa formacdo muito deixou a desejar, por vdrios fatores, dentre os quais posso citar o
tempo muito restrito, a grande preocupacdo dos docentes em ministrar aula, bem como a
falta de materiais didaticos ou até mesmo a falta de preparacdo do professor para ministrar
determinada disciplina. Acredito que para a formacdo do professor é preciso que a teoria e a
pratica caminhem juntas, pois € importante conhecer e aplicar no dia-a-dia esse
conhecimento, visando a realidade de sala de aula, tendo como base fundamental a teoria,
que nos conduzird para na realidade atender as necessidades do educando.

TULIPA: - Na minha formagao inicial ficaram muitas lacunas no que diz respeito a como
vincular teoria e pratica na atividade docente. Isso devido a forma desvinculada da realidade,
como fui preparada para exercer a profissdo. Os conteudos eram ensinados de forma
descontextualizados, ndo nos esclareciam qual a utilidade desses na vida prética. Pois, havia
dois momentos, o da teoria e o da prética, como se fossem duas coisas distintas, que ndo
dependesse uma da outra. Era a cultura dessa pratica que se vivenciava na instituicao que foi
formada, ou seja, em toda minha vida de estudante. Dai a dificuldade que temos hoje de
articular a teoria e pratica no desenvolvimento da prética docente, pois ndo é facil se desfazer
de conhecimentos e experiéncias que foram internalizados e vivenciados no decorrer de
longos anos.

A vinculagdo entre teoria e pritica deve ocorrer durante todo o processo de
aprendizagem do professor-aluno, visto que, segundo Hengemiihle (2007, p.133), “[...] a
teoria € a referéncia para que o professor possa levar os alunos a compreender, de forma
significativa, as situa¢des mundo/vida e/ou tenham a capacidade de buscar auxiliados pela
teoria, a solu¢do dos problemas de sua época.”

A professora Girassol ressalta a necessidade de se articular teoria e pritica no
decorrer da formagdo do professor, j4 que o conhecimento tedrico é a base para que, no
contexto real, a pratica possa atender as necessidades dos alunos. Neste sentido, Ramalho,

Nuiiez e Gauthier (2004, p. 26) afirma que:

[...] a teoria desempenha um papel essencial em relacdo a dialética com a
pratica, sendo mais produtiva na medida em que se orienta em novas
referéncias tedricas do saber cientifico (e outras formas de saberes), na
medida em que se realiza com métodos sistematizados (atitude de pesquisa)
que levam a uma posic¢do critica da pratica em questao.
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Tulipa aponta a dificuldade que os professores formadores tiveram de articular teoria
e préitica no processo de formacdo inicial, j4 que, na sua formacdo, teoria e pratica eram
trabalhadas em dois momentos distintos e estanques, o da teoria e o da pratica. Conforme
realca em seu discurso, “[...] ndo € facil se desfazer de conhecimentos e experiéncias que
foram internalizados e vivenciados no decorrer de longos anos.”

Oliveira, Almeida e Arnoni (2007, p. 120) afirmam que “[...] aplicar teoria em aula é
algo complexo, em especial por tratar da relagdo de tensao entre pdlos distintos, a teoria e a
prdtica (acdo pedagoégica do professor com o aluno), envolvendo os processos de ensino e
aprendizagem”. Porém, em nenhum momento a interacdo entre teoria e pratica significa a
submissdo de uma em relagdo a outra, cada uma possui suas caracteristicas e identidades
proprias.

As muitas lacunas da formacdo inicial com relacdo a vinculagdo teoria e prética

também foram apontadas pela participe Lirio.

LIRIO — Durante a minha formagdo académica no curso de Pedagogia, devo afirmar que
muitas lacunas foram deixadas, sobretudo quanto as acdes de sala de aula no que se refere 4
vinculagdo teoria e pratica. No meu caso, que estava ingressando na universidade depois do
curso Técnico em Contabilidade, sem nenhuma nocdo do que era acdo docente, os contetidos
ministrados na academia ndo foram suficientes para a minha atuagdo. [...]. Portanto, senti
necessidade de usar os conhecimentos adquiridos na academia na escola, mas ndo sabia
como, pois o basico me faltava. [...]. Essas e outras caréncias me levaram a prosseguir nos
estudos. Participar de cursos de formagdo continuada foi o caminho para tentar suprir as
necessidades.

L4 tive oportunidades de ouvir experiéncias e aprender técnicas e, conseqiientemente, aplicar
na prética. Contudo, observei que estas agdes copiadas nem sempre davam certo na minha
sala. Senti necessidade de rever as teorias, pois as técnicas dos cursos de formacgdo
continuada de poucas horas ndo faziam aprofundamento teérico. Encaminhei-me para um
Curso de Especializagdo, pois precisava ter clareza sobre as teorias em um curso de
formacdo continuada mais longo, visto que € através de uma formacdo mais consistente que
passo a reelaborar minhas agdes pedagdgicas e criar uma metodologia de trabalho prépria
que conduza a aprendizagem de meus alunos.

O enunciado da professora Lirio demonstra que a formacdo inicial ndo a deixou apta
a exercer a profissdo Relativa a atuacao em sala de aula. Sentindo esta necessidade, procurou
participar de cursos de formagdo continuada, em nivel de especializagcdo, para estudo e mais
aprofundamento das teorias, a fim de suprir as lacunas de sua formacgdo inicial, bem como
criar condi¢des de construir uma agdo pedagdgica de forma mais consciente e competente,
assegurando, assim, a aprendizagem dos alunos.

Observamos, na fala da professora Lirio, a dificuldade que sentiu em operacionalizar

os conhecimentos assimilados na academia, dificuldade que foi provocada por uma formacao
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que ndo teve suporte tedrico-pratico voltado para o contexto real do futuro professor. Nesta
perspectiva, Ramalho, Nufiez e Gauthier (2004, p. 169) defendem que o futuro profissional
“[...] deve ser colocado em condi¢des reais para poder desenvolver atividade diretamente
vinculada a prética profissional, para assimilar contetidos na propria pratica.” Assim, cabe a
agéncia formadora proporcionar condi¢des para que o aprendiz de professor vivencie
situagcdes que lhes déem condi¢bes de resolver situacdes-problemas que surgem no decorrer
de sua pratica.

Para que o professor se desenvolva profissionalmente, € necessdrio estar em
permanente processo de formagdo continuada, uma vez que ji é consenso entre os professores
que a formacdo inicial ndo prepara total e definitivamente o individuo, desenvolvendo
conhecimentos, competéncias e habilidades que perdurem por toda a sua vida profissional.

Margarida deixou bem evidente em seu discurso que, na sua formagao inicial, a parte
tedrica fol muito rica, visto que a coordenacdo do curso e os professores tiveram grande

preocupacdo em transmitir a esséncia dos conteudos. A este respeito, a colaboradora se

expressou da seguinte forma:

MARGARIDA: - Por em prética as teorias expostas durante o curso de graduagdo, no dia-a-
dia de sala de aula ndo é tarefa fécil, pois encontra-se grandes barreiras que impedem o
desenvolvimento desse processo. Sabemos que o nosso sistema educacional € muito falho e
encontra-se preso ao tradicionalismo, uma vez que o ensino publico ndo tem uma
organizacdo direcionada a qualidade de ensino, muitas vezes, se preocupa apenas com a
quantidade de alunos, esquecendo que o mais importante € a aprendizagem, o raciocinio
légico e cognitivo dos alunos. Na minha formacgdo inicial, a parte tedrica foi muito rica,
proveitosa, houve uma grande preocupacdo e compromisso por parte da coordenagdo e dos
professores ministrantes do curso, no que diz respeito aos conteidos que foram repassados,
0S mesmos se preocuparam em transmitir a esséncia dos conteddos, mas, infelizmente, por
esta teoria em pritica propriamente dita, ainda é uma utopia, porém, apesar dessas
dificuldades, procuro desenvolver tudo que aprendi durante o curso de graduagdo com muito
compromisso e determinagdo, fazendo um intercAmbio entre teoria e pritica, para chegar a
resultados positivos no meu dia-a-dia escolar.

O dominio do conteido ndo garante o bom desempenho do professor no
desenvolvimento da prética docente, € necessario que ele conheca métodos e estratégias para
desenvolver o processo ensino-aprendizagem com competéncia. E necessério que a teoria e a
pratica sejam trabalhadas de forma dialética. Nesse sentido, Hengemiihle (2007, p. 30) afirma
que os conteidos internalizados “[...] ndo podem mais ser vistos como estanques,
fragmentados e sem histéria.”

Em seu discurso, a professora Margarida evidenciou, de forma enfética, a dificuldade

de por em pratica, em sua acdo docente, a teoria. Segundo Hengemiihle (2007, p. 124),
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articular teoria e pratica, “[...] € um grande problema que ocorre historicamente em nossas
praticas pedagdgicas, ou seja, ligar a teoria ao contexto, para a significacdo e/ou solugdo dos
problemas.” Neste sentido a colaboradora, em seu discurso, afirmou procurar fazer
intercambio entre teoria e a pratica, para que possa chegar a resultados satisfatérios no seu
fazer pedagdgico didrio. Com esta atitude, a participe tenta sair da concep¢do técnica de
formacdo. Ressaltamos, com base em Ramalho, Nufiez e Gauthier (2004), a necessidade da
superacao da concepcao técnica de formagao do profissional da educacdo, uma vez que essa
concepcdo considera o professor como um mero executor de tarefas planejadas por outros, €
necessario que ele passe a construir praticas pedagdgicas fundamentadas em teorias
historicamente elaboradas que tenham um significado para os alunos, auxiliando-os a
compreender os problemas que surgem no cotidiano.

Neste sentido, de acordo com o discurso de todas as participes, confirmamos que a
formacdo inicial € a etapa que inicia o processo de formacdo dos professores, esse que perdura
por toda a vida pessoal e profissional. Desta forma, a andlise das necessidades formativas das
colaboradoras norteou a segunda parte do trabalho investigativo que realizamos. Na

seqiiéncia, passaremos a analisar o conceito prévio de teoria das colaboradoras.

2.4 ANALISE DO CONCEITO PREVIO DE TEORIA

O papel cognitivo da teoria se efetiva com a atividade de pensar do sujeito e € o
método que faz a mediacdo desta atividade. O método precisa de estratégia, iniciativa e
criatividade do pensamento. Desta forma, segundo Morin (2000, p. 335), existe uma “[...]
relacdo recorrente entre método e teoria.” Assim, para o autor, a teoria ndo deve ser
considerada um fim, mas um meio-fim que estd em constante dialética com a atividade
pensante do sujeito.

Com base neste entendimento, analisamos o conceito de teoria das professoras
colaboradoras desta pesquisa, utilizando como referéncia a classificacio de teoria na
perspectiva cldssica e na reflexiva. Neste sentido, verificamos se o conceito de teoria
internalizado pelas professoras pode ser classificado como classico ou reflexivo.

Na visdo cléssica, a teoria € considerada como um conhecimento inquestiondvel,
operacional, manipulado, que € aplicado de forma técnica, é compreendida, portanto, como
um ato. Santos (2001) define teoria como ““[...] relac@o existente entre os fatos ou ainda a

forma de ordenamentos de varios fatos quando estudados de forma metddica.”
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Para Pereira (2003), na concepg¢do cldssica, teoria € definicdo acabada, em que a
possibilidade de considerar o pensar dindmico e até mesmo concreto € minima. Neste sentido,
teorizar significa quase somente abstrair. Assim, para o autor (2003, p. 18), teorizar é “[...]
uma arte de trabalhar a mente com a idéia enquanto divorciada de uma realidade mais ampla.”

Segundo o autor acima citado, a filosofia cldssica nos fornece os fundamentos das
defini¢des formais, dos conceitos e de suas regras, mas ndo nos cede a dindmica do discurso.
O modo de pensar por conceitos entra em contradi¢do, sendo que o ato de teorizar torna-se
mais amplo e complexo por meio da relacdo que se firma entre o pensamento e discurso.
Neste contexto, 0 homem ndo deve ser visto somente como um ser dotado de pensamento,
mas como um ser feito para o discurso, visto que estd sempre interagindo com o mundo.
Nesta relacdo dialética acontece o encontro discursivo entre pensamento e realidade, entre
teoria e pratica, que forma nao uma unidade fechada, mas aberta e dinamica.

Na concepcgao reflexiva, a teoria € aberta e inacabada, esta sujeita a questionamento e
¢ também critica, podendo ser reconstruida a partir da pritica. O eixo norteador dessa
concepcdo ¢ a reflexdo critica, entendida por Ibiapina (2008, p.34) como “[...] a forma
questionadora de compreensao do contexto social no qual se desenvolve a acdo educativa”.
Assim, a realidade € compreendida em movimento e captada por meio do pensamento.

Desta forma, ao identificar o conceito de teoria que guia a pratica das professoras
colaboradoras deste estudo, entendemos a prética que elas realizam no decorrer da atividade
docente. Nesta pesquisa, utilizamos como referéncia o entendimento de teoria como um tipo
de conhecimento constituido por conceitos, leis e principios que analisam e interpretam
determinado objeto ou fendmeno e pode ser modificado ou refutado.

De acordo com a abordagem sécio-histérica, o homem se desenvolve por meio das
relacdes que ocorrem entre os individuos, que sdo mediatizadas pelas atividades sociais
historicamente produzidas e internalizadas por meios de processos de aprendizagens.

Assim, o conceito é formulado por meio do movimento do pensamento, portanto,
segundo Vigotski (2000), eles s@o resultado de um longo e complexo processo de evolucao do
pensamento do individuo. Partindo desta compreensdo, entendemos que 0s conceitos se
desenvolvem, portanto, ndo sdo estdticos, uma vez que, de acordo com a abordagem sécio-
histdrica, o significado das palavras evolui.

Neste sentido, o conceito de teoria, que as professoras internalizaram, pode sofrer
alterac@o. Nesta pesquisa, sistematizamos o estudo em grupo do conceito de teoria, utilizando
os ciclos de estudos em que as professoras estudaram, socializaram e discutiram o conceito de

teoria. Neste espaco reflexivo, os conhecimentos foram partilhados pelos membros do grupo
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de forma colaborativa, promovendo-se oportunidade para a (re) significacdo do conceito de
teoria internalizado, uma vez que, segundo Vigotski (2000, p. 358), o desenvolvimento dos
conceitos cientificos “[...] ndo se refere ao seu objeto diretamente, mas de forma mediatizada
por outros conceitos anteriormente constituidos.”

Passaremos a analisar o conceito de teoria internalizado pelas professoras, para
melhor compreensdo da pratica desenvolvida por elas, ja que, para Lefebvre (1979, p. 235), a
teoria “[...] emerge da pratica e a ela retorna.”

Para sistematizacdo da andlise do conceito de teoria internalizado pelas professoras,
agrupamos as significagdes em dois grupos. Apresentamos a enunciacdo do conceito de teoria

do primeiro grupo, que foi formado pelas colaboradoras Xanana, Rosa e Lirio.

XANANA: - Teoria sdo todos aqueles conhecimentos que a gente vai adquirindo por meio
de tedricos, de estudiosos, estudando a gente vai adquirindo teoria.

ROSA: - A teoria [...] s@o as formas, sdo as estratégias, como vocé procura colocar, €, sdo os
conteudos, sdo — Ai meu Deus do Céu — Eu estou me embananando (Pausa). Ja estou nervosa
(Risos). Entao teoria é — ndo estou encontrando a palavra certa (Pausa) — € a forma de vocé
passar, de voc€ ensinar. Sdo, porque tem varias estratégias, € onde vocé pode trabalhar, entdo
teoria € isso, é vocé explicar — Como € que eu posso colocar mais meu Deus do Céu, eu ja
estou [...], eu acredito que seja isso — s6 que ndo existe a pratica sem a teoria e vice-versa,
nem teoria sem a pratica. Eu acho que € isso, eu ndo fui bem nessa, porque fugi.

LIRIO: - [...] na verdade a gente passa ndo sei quanto tempo na universidade e eles dizem
que a teoria sdo todos aqueles vdrios tedricos, que falando sobre vdrios assuntos
principalmente ligados a educacio na verdade sdo esses conhecimentos que a gente vé, que
ouviu muito, que estudou muito, tanto na universidade como depois que sai dela, que vocé
permanece ainda lendo, estudando, tudo € teoria para mim [...].

Os enunciados deste grupo de colaboradoras evidenciam que o conceito de teoria
internalizado por elas estd de acordo com os principios da concepcdo classica, visto que em
seus enunciados elas afirmam que compreendem os conhecimentos tedricos como algo
operacional, que sdo adquiridos e colocados em prética. As professoras ndo manifestaram
uma preocupacdo em refletir e analisar a teoria que utilizam na pratica. Portanto, este grupo
compreende teoria como um conhecimento que é adquirido por meio de estudos e que €
colocado em prética de forma acabada e inquestiondvel. Entretanto, conforme aponta Vigotski
(2000), os conceitos evoluem, portanto, desenvolvem-se e s@o histéricos e dinamicos.

A colaboradora Rosa sentiu dificuldade de emitir seu conceito de teoria, o que
demonstra que ela ndo possui um dominio tedrico do conceito de teoria como instrumento que

orienta sua prdtica. Vale ressaltar que embora a professora Rosa ndo tenha demonstrado
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clareza a respeito do conceito de teoria, sua pritica ndo pode ser considerada atedrica, ja que,

de acordo com Oliveira, Almeida e Arnoni (2007, p. 128):

[...] a consciéncia do professor ndo estd descarregada por completo de certa
bagagem tedrica, ainda que desarticulada, porém essa teoria nao lhe permite
desenvolver uma atitude propriamente tedrica diante da aula (prética
educativa), a de dialetizar teoria e prética, as duas dimensdes da praxis.

Os professores, como seres historicos, ndo desconsideraram a importancia dos
conhecimentos historicamente construidos, entretanto é necessdrio reconhecer também que,
de acordo com Hengemiihle (2007, p.17), ndo devemos nos contentar com a simples recep¢ao
de conhecimento, isto &, “[...] simplesmente receber tais conhecimentos e repeti-los [...]”

Analisaremos agora o conceito de teoria de outro grupo de professora deste estudo,
que foi formado pelas colaboradoras, Boa Noite, Violeta, Girassol, Margarida, Tulipa e

Orquidea.

BOA NOITE: - Teoria para mim € aquele estudo que me serve de orientagdo, estd
entendendo? Para que eu faca a minha pratica. Eu nao posso de jeito nenhum ficar a toa sem
ter alguma coisa como estudo, até porque para praticar, para eu poder acreditar e fazer esse
exercicio.

VIOLETA: - A teoria para mim sdo os conhecimentos, os subsidios que ddo suporte para
trabalhar. Para colocar essa prética eu vou buscar um tedrico que me ajude naquele momento

[...].

GIRASSOL.: - Bom, teoria é como eu ja falei vdrias vezes, para mim é o conhecimento. [...]
entdo para mim a teoria € a investigacao, € a leitura, e o conhecimento, é a chave principal,
porque com a teoria voc€ vai ampliar sua pratica, vai buscar uma forma de vocé€ mostrar
através dela o fazer [...].

MARGARIDA: - E a linha que vocé escolhe para seguir ou ao menos lhe guiar, para
aquisicao de bons resultados na vida profissional e até mesmo pessoal.

TULIPA: - Sdo os conhecimentos que fundamentam e guiam a pratica.

ORQUIDEA: - A teoria é o conhecimento, como a gente vai botar essa pratica, a gente passa
a conhecer para depois praticar o movimento.

As colaboradoras, Boa Noite, Violeta, Margarida e Tulipa, entendem a teoria como
conhecimento que orienta, que guia a prdtica. Nos enunciados elas ndo afirmaram que a teoria
€ um conhecimento inacabado, que estd sujeito a modificagdes e pode ser (re)construido no

decorrer do processo de desenvolvimento da prética. Assim, conforme Hengemiihle (2007),



63

os conhecimentos tedricos sdo construidos e reconstruidos e auxiliam na caminhada do
homem, dando sentido ao ser e estar no mundo.

Segundo o autor referenciado, as experi€ncias vivenciadas, juntamente com o
referencial tedrico, dao suporte para a pratica educativa, uma vez que nada acontece por acaso
e para que no presente possa dar significado aos objetos e fendmenos, € necessario ter
conhecimento de sua origem, sua histdria e do contexto em que eles surgiram. Isso significa,
para Burlatski (1987, p. 141), que “[...] o conhecimento cientifico e o conhecimento
quotidiano ndo estdo isolados um do outro por uma barreira absoluta e que os conhecimentos
de ambos os tipos tendem a conceber a verdade objetiva.” O conhecimento ndo deve ser visto
como um fim em si mesmo, como € concebido na concep¢do cldssica, mas como uma
atividade humana que estd ligada as necessidades praticas, desenvolvendo-se constantemente.

No conceito de teoria emitido pela professora Girassol, encontramos um atributo
diferenciado dos demais conceitos analisados, caracteristica que se aproxima da concepg¢do
reflexiva de teoria, visdo que ressalta que a teoria estd associada a investigacdo. Para Burlatski
(1987, p. 255), é incontestdvel que a teoria “[...] representa uma grande forca na pesquisa; se o
nosso conhecimento nao estiver ajustado a determinado sistema que permita interpretar certos
fenomenos e, dentro do possivel, prever aquilo que ainda é desconhecido, ele ndo tem
importancia tedrica e pratica.”

A andlise feita com base nos enunciados das colaboradoras permitiu que
verificdssemos que a professora Girassol foi quem enunciou o conceito de teoria de forma
mais elaborada, em comparagdo aos conceitos enunciados pelas outras colaboradoras.

Nesse sentido, Girassol internalizou uma concepcdo reflexiva de teoria, o que nao
ocorreu com as demais colaboradoras, uma vez que os conceitos por elas enunciados estdao
mais direcionados para a concepg¢ao cléssica de teoria e os enunciados por Girassol estdo mais
proximos da concepgao reflexiva de teoria.

Orquidea compreende a teoria como um conhecimento que € primeiro internalizado
para depois ser colocado em prética. Neste sentido, como na sua compreensdo hi um
predominio de atributos do conceito cldssico de teoria, o seu enunciado foi classificado
também na perspectiva que considera que a teoria € totalmente desvinculada da pratica.
Segundo Guedes (2002, p. 41), o problema da desvinculagdo “[...] pode ser percebido nos
proprios cursos de formagdo de professores quando o desenvolvimento das competéncias
profissionais ocorre apds o conhecimento dos contetidos basicos.”

Nos tempos atuais, em que as transformacdes sdo rapidas, nao se concebe mais que

os conhecimentos sejam vistos de forma estdtica e como um fim em si mesmo. Assim, cobra-
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se do professor a necessidade de ele estar preparado e aberto para as mudancas, a fim de que
possa acompanhar as transformagdes que ocorrem no contexto em que atua. Observamos esta
preocupacdo nas enunciagdes das participes, a seguir, quando elas refletem e analisam a

pratica e o papel do professor:

LIRIO: - O conhecimento é abrangente, a cada dia vai mudando, se a gente parar hoje para
pensar é muita informacao que vocé tem que deter, que o mundo estd jogando para vocé. E a
gente fica responsdvel por essa educacdo, para passar esses conhecimentos para as criangas
de modo geral, para as pessoas. Esta é a nossa funcdo: O que passar? O que determinar? O
que escolher?

TULIPA: - Vai ter que selecionar

Violeta entra na discussao e complementa:

VIOLETA: - E eu acredito, assim, se eu quero mudar a minha prética, se eu quero ver o
sistema de educag¢do mudar, eu tenho que buscar conhecimento.

Na reflexdo feita pelas professoras foi notéria a preocupagdo com a busca de
conhecimentos e com a responsabilidade social e histérica da educacio e qual o papel que o
professor tem neste processo. Neste contexto, as professoras destacam a importancia historica
de ter e dominar os conhecimentos historicamente construidos. Ao que completamos, €
necessario nao se contentar em simplesmente receber os conhecimentos e repeti-los sem
nenhum questionamento, sem reflexdo critica. Assim, ressaltamos a importincia de refletir,
como profissionais da educagdo, que precisam investigar € compreender o contexto em que
atuamos, bem como ter clareza a respeito dos conceitos que movem o ser € o fazer-se
professor, para que ndo sejamos reprodutores de um sistema, repetidores passivos de verdades
que ndo nos pertencem. Ao romper com esta perspectiva, tornamo-nos ativos, elaboradores e
(re)elaboradores dos conhecimentos que internalizamos ao longo da trajetéria pessoal e
profissional, contribuindo, assim, para formar individuos criticos, reflexivos e participativos
da vida. O processo de mudanga conceitual ndo acontece de forma espontanea, tampouco de
forma mecanica, necessita ser desconstruido e reconstruido, paulatinamente, o que exige
estudos individuais e coletivos a ser realizados pelos professores, como forma de superacdo
de um modelo instituido.

A desconstru¢do e reconstru¢do favorecem o cotidiano escolar, favorece o
desenvolvimento profissional do professor e a propria qualidade da educagdo. Entretanto €
necessdrio lembrar que, como seres historicos, nds professores sofremos influéncias histéricas
e sociais da cultura e da sociedade, o que influencia na elaboragcdo das nossas compreensoes,

de nossas visdes de mundo e do préprio desenvolvimento da prética educativa, levando-nos a
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adotar, algumas vezes, de forma inconsciente ou alienada, pontos de vistas e praticas que nao
contribuem para mudar a escola e a sociedade. Neste contexto, anima-nos a certeza de que
existem milhares e milhares de professores que, como o grupo que participou desta pesquisa,
luta diariamente, investindo em processos de formacdo e pesquisa, para mudar os contextos
em que estdo inseridos.

Reafirmamos que o conhecimento é dialético, histérico e socialmente construido,
assim, € de fundamental importincia que os profissionais da educagdo tenham uma
fundamentagdo tedrica segura e consistente, uma vez que somente dessa forma, eles terdo
condi¢Oes de fazer suas escolhas tedricas de forma consciente, sendo a aula compreendida
como um espago de multiplas relagdes, em que a articulacdo teoria e prética acontece de
forma intencional e criativa.

Nesse contexto, a pratica educativa, como processo consciente e sistemadtico,
contribui para a constru¢cdo de um saber mais democratico ¢ humano.

No item seguinte, analisamos o conceito prévio de prética elaborado pelas

colaboradoras deste estudo.

2.5 ANALISE DO CONCEITO PREVIO DE PRATICA

Neste topico, apresentamos a andlise do conceito de pritica que as colaboradoras
internalizaram no decorrer de sua formacao e atuacdo docente. Neste sentido, classificamos o
conceito de pratica que as participes elaboraram, utilizando as categorias tedricas de Vazquez
(2007) ,que define a pratica social como criadora e repetitiva.

A pratica criadora € considerada como aquela que, em seu processo de realizagao,
transforma uma realidade a partir de objetivos tracados. Estes objetivos sdo analisados
partindo de atos conscientes. A pratica repetitiva € aquela realizada de forma mecanica,
espontanea, com um nivel de baixa consciéncia. Vazquez (2007) ressalta que em toda pratica
existe uma relacao entre o espontaneo e o reflexivo, ou seja, entre os niveis de baixa e elevada
consciéncia.

Com o objetivo de situar melhor esta classificacdo, perguntamos as professoras: O
que significa pratica? Para responder a esta questdo, analisamos diversos conceitos. Segundo

Pimenta (2002), o conceito de pratica evoluiu, uma vez que em cada momento histdrico existe
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um conceito diferente de pratica que norteia o trabalho do professor. Desta forma, a autora
conceitua prética, dividindo-a por décadas expressas nos anos 1960, 1970, 1980 e dias atuais.

Nesse sentido, na conceituacdo até o final dos anos 60, a prética era conceituada
como aquisi¢do de experiéncia. Neste periodo, a prética era compreendida como modelo
tedrico a ser imitado, podendo ser adquirida por meio da “[...] observacdo de bons modelos e
da reproducdo dos mesmos.” (PIMENTA, 2002, p.29). Dessa forma, a formacao pratica dos
professores estava voltada para a reproducao e o exercicio de modelos pré-estabalecidos.

A partir da década de 1970, a prdtica passa a ser entendida como uma acdo
desarticulada da teoria, ndo sendo vista como referéncia para a fundamentacao tedrica. Neste
periodo, o curso de formacao de professores era excessivamente tedrico.

O inicio da década de 1980 marca a adog¢do do entendimento de que a teoria € a
pratica sao indissocidveis no desenvolvimento da prética pedagdgica. A partir desta década,
tem inicio o entendimento de que teoria e pratica formam uma unidade, devendo a teoria ser
formulada e utilizada a partir das reais necessidades da realidade educativa. Com base nesta
perspectiva, o estdgio dos cursos de formagdo de professor passa a ser visto como um
momento de integrac@o entre teoria e pratica. Constituindo, assim, teoria e pratica o nicleo
articulador do curriculo e da formac¢do do profissional da educacao.

Nesta pesquisa, compreendemos que a pratica € uma atividade social que se apdia em
teorias e que as constrdi, visando a mudanca ou transformac¢do dos individuos, da natureza e
da sociedade. Este conceito foi o que serviu de base para a andlise que realizamos dos
conceitos emitidos pelas participes desta pesquisa.

E por meio da reflexdo de suas experiéncias que os individuos elaboram conceitos.
Esta elaboracao € resultante de um processo de andlise (abstracdo) e de sintese (generalizac¢io)
dos dados sensoriais, que ¢ mediado pela linguagem. Fontana (1996), baseando-se em Luria
(1991), diz que a palavra é o meio de generalizacdo criado no processo histérico-social do
homem.” Assim, os conceitos sao dindmicos e tém historia. Desta forma, € no contexto
histérico que os conceitos das professoras colaboradoras se situam e, conseqiientemente,
situam a pratica que realizam como criadora ou repetitiva.

Nos segmentos seguintes, apresentamos os conceitos de prética internalizados pelas

professoras.

XANANA: - Pratica € o dia-a-dia, o cotidiano.



67

BOA NOITE: - Pritica € o exercicio daquilo que eu pratico no meu dia-a-dia, é a minha acao
como pessoa, no meu trabalho. E aquilo que eu estou fazendo [...] é o exercicio, sdo as
minhas atitudes, é o que devo seguir, € o que eu acredito em seguir e ponho isso nas agoes.

GIRASSOL.: - Pratica para mim é o dia-a-dia, € vocé fazer, [...] € vocé realizar um trabalho,
e esse trabalho para ser realizado € necessario que haja essa prética, essa experiéncia do seu
dia-a-dia.

Este grupo de professoras entende a pritica como uma atividade do dia-a-dia, que faz
parte do trabalho didrio resultante de sua experiéncia. Observamos, no enunciado delas, a
auséncia da preocupacdo de vincular pritica e teoria. Elas entendem a pratica como uma
atividade rotineira que € realizada sem a preocupacao em fazer uma reflexdo sistemética. Nos
enunciados das professoras, verificamos a falta de preocupacio com a mudanca ou
transformacgao da realidade em que elas estdo inseridas. Neste sentido, o conceito de pratica
delas foi classificado como repetitivo e incluido na perspectiva que considera pratica como
aquisicdo de experiéncias desvinculadas de uma teoria.

A educagdo, como pratica social, tem, dentre outros objetivos, o de transformar a
sociedade. Neste sentido, a pritica educativa € orientada tanto para a
reprodu¢dao/manutengao/conservagao da sociedade quanto para a mudanca. Quem dé o sentido
progressista ou conservador a pratica € o tipo de politica utilizada pelos agentes educativos.

Para que a educacgdo seja realmente transformadora e progressista, € necessdrio que

ela se sustente em uma pratica reflexiva que oportunize:

[...] rever toda a estruturagdo de nossos cursos de formacgdo, desde seus
objetivos, incluindo o perfil profissional, passando pelos contetdos, até os
processos e métodos diditico-pedagdgicos utilizados na prética de ensino,
sem esquecer o estidgio, enquanto etapa prética de aprendizado profissional
(PINTO, 1993, p. 45)

Atualmente, tem-se discutido sobre a importincia que os modelos formativos
atribuem a pratica no momento em que se estruturam os curriculos das licenciaturas, € o que
destaca Mogilka (2003). As Diretrizes Curriculares Nacionais, para o Curso de Pedagogia,
estabelecem carga hordria minima de 3.200 horas de efetivo trabalho académico, assim
distribuidas: 2.800 horas dedicadas as atividades formativas, 300 horas dedicadas ao Estdgio
Supervisionado e 100 horas de atividades tedrico-praticas para aprofundamento em dreas
especificas de interesse dos alunos, a fim de que seja feita uma vinculacdo entre a pratica e as

teorias desenvolvidas, “[...] passando a prética a ser o eixo central do curriculo de formagao
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de professores.” (MOGILKA, 2003, p. 19). Nesse sentido, a formacao do professor torna-se
um desafio, legal e pedagogicamente assumido pelas instituicdes que formam professores.

Entendemos que nao basta aumentar a carga horaria destinada a pratica dos alunos de
licenciatura, € necessario que ocorra uma reflexdo e teorizagdo das praticas pedagdgicas.
Segundo Mogilka (2003, p. 20), “[...] para retomar esta relagdo entre teoria e pratica, torna-se
necessdria uma reflexdo que consiga estabelecer efetivamente uma dialética entre ambas”.
Assim, € a reflexdo sobre a pratica que une teoria e pratica.

Nos dias atuais, muitos autores defendem a importancia da préatica reflexiva para o
desenvolvimento profissional do professor. Estes autores apdiam-se na Teoria Critica, que
considera a pritica como uma atividade que pode ser constantemente reconhecida, refletida e
modificada. Dentre os autores que defendem esse pensamento, destacam-se Furter (1984),
Magalhaes (2004), Ibiapina (2003), dentre outros.

A Teoria Critica tem contribuido para esclarecer os problemas relacionados a prética
pedagdgica, j4 que ressalta a importincia da reflexdo critica e colaborativa como um
procedimento de resolugdo dos conflitos que existem na agdo. Diante do exposto,
perguntamos: Como a reflexdo pode contribuir para tornar a pratica pedagdgica mais
consciente? Recorremos a Furter (1984) na tentativa de responder a questdo. Para o autor,
primeiramente devemos tornar a pratica mais coerente, por meio de um esforco de reflexdo
rigorosa, posteriormente, a reflexdo ajuda a tornar a acdo pedagdgica mais licida, mais justa e
conseqiientemente, mais consciente.

A reflexdo nao pode ser entendida como condi¢do para a agdo, visto que a pratica
pedagogica existe antes da reflexdo. Desta forma, € possivel agir sem refletir, porém é preciso
refletir para agir. Isto quer dizer que € possivel agir sem o pensar reflexivo, mas para que esta
acdo seja realizada de forma consciente, € preciso refletir na e sobre a acdo, assim, “[...]
refletir é olhar a propria acio de uma maneira particular e a distincia. E tomar certa distincia
para melhor julgar o que se estd fazendo, ou o que se fez, ou o que se fard.” (FURTER, 1984,
p.28).

No processo de significacdo das acdes, € necessario que o professor se distancie da
pratica para que possa analisar as dimensodes e as conseqiiéncias dos préprios atos. Por meio
da reflexividade, o homem reconhece que o que faz é realmente seu, responde pela sua acdo
para com os outros e torna-se o didlogo vidvel. Neste sentido, o papel da reflexdo € auxiliar o
homem a ser objetivo e a ter consciéncia de suas responsabilidades, permitindo uma constante

revisao, levando em conta a origem e as conseqiiéncias da atividade que desenvolve. Desta
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forma, a reflexdo deve ser vista como necessdria a prética educativa, sobretudo quando o
professor adota atitude rigorosa de pesquisa, de avaliacdo e de aperfeicoamento continuo.

O homem desenvolve sua capacidade de reflexdo por meio do movimento do
pensamento. “O processo de formagdo deve dotar os professores de conhecimentos,
habilidades e atitudes para desenvolver profissionais reflexivos e investigadores.”
(IMBERNON, 2002, p.39). Por meio da reflexdo, desfazemos duvidas, falsas justificacoes e
representacdes, sendo, portanto, esta atividade mental um esfor¢o de autocritica. A reflexdo
da seguranca para que as escolha e opg¢des possibilitem realizacdes mais precisas. Assim, para
Furter, (1984, p.29), “[...] a reflex@o é ao mesmo tempo critica, dialética e inovadora.”

Desta forma, a reflexdo nio pode se restringir somente ao distanciamento da prética,
mas 2 atividade mental necesséria para transformar a acdo. E um pensar complexo que exige
perseveranga e, muitas vezes, este exercicio se torna cansativo, sendo mais suportavel quando
os outros pensam conosco. A reflexdo pode ser considerada o fundamento do trabalho
coletivo tdo exigido nos dias atuais. Neste sentido, defendemos uma prética que envolva a
colaboracdo entre os professores, pois, juntos, eles podem analisar, refletir e procurar solug¢des
para os problemas comuns que acontecem no contexto escolar. Vale ressaltar a diferenca entre
colaboracdo e cooperagdo. Na cooperagdo, a acdo do sujeito ainda estd vinculada a hierarquias
de poderes, o que nao necessariamente resulta em beneficio comum. Na colaboragdo, cada
individuo d4 sua parcela de contribuicdo em beneficio de todas as pessoas envolvidas na
situacdo. Neste sentido, acreditamos que, se existirem com freqii€ncia interacdes que visem a
colaboracdo entre os docentes, no contexto escolar, estes terdo maior capacidade de
desenvolvimento profissional.

A prética € importante na construcdo do saber pedagdgico do professor, ela pode e
deve se enriquecer com conhecimentos tedricos. Nesta perspectiva, a teoria, 0 conhecimento
tedrico, € o conhecimento organizado e aceito pela comunidade cientifica ou académica, que
socializa conceitos, leis e principios socialmente construidos e que pertencem a um
determinado campo do saber. Com base no exposto, depreendemos que nao existe pritica sem
teoria e vice-versa. Embora os conceitos de teoria e pratica sejam diferentes, é necessario que
eles formem uma unidade insepardvel. Assim, as professoras expressam as suas preocupagoes

com relag@o a vinculacdo entre teoria e pratica.

ROSA: - Prética é colocar em a¢do o que vocé aprendeu. E vocé praticar tudo aquilo que
vocé viu na teoria, nas explicagdes [...].

TULIPA: - E o fazer, é colocar em a¢do os conhecimentos aprendidos, é operacionalizé-los.
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Embora as professoras Rosa e Tulipa tenham demonstrado um nivel mais elevado de
entendimento do conceito de pratica, ao fazer referéncia a uma prética baseada em teoria, em
conhecimentos, observamos que o conceito de préitica das professoras estd dentro de uma
visdo repetitiva, visto que ndo demonstraram o significado de pratica baseada em
conhecimentos dindmicos, que estdo em constantes mudancas. O conhecimento e a pratica sdao
dinamicos, estdo constantemente transformando-se. Os conhecimentos pedagdgicos também
estdo constantemente se transformando. Esta transformagao nao péra, o ato de conhecer €
continuo e acompanha os individuos durante toda a vida.

A seguir, analisaremos outro bloco de conceitos, apresentando a significacdo de

quatro professoras:

ORQUfDEA: - Pratica é o dia-a-dia, € o convivio da gente no trabalho, com o aluno, na
escola. Praticar é botar em movimento [...].

LIRIO: - Pritica pedagdgica é eu me incluir na sala de aula, a minha aco. [..] tudo que é
relacionado para o trabalho pedagédgico [...] .

MARGARIDA: - E a maneira que se usa para trabalhar, desenvolver determinados projetos,
sabendo que devemos estar abertos ao surgimento de dificuldades e prontos para resolvé-los,
tendo que muitas vezes fazer uso do improviso [...].

VIOLETA: - A pratica é mais o dia-a-dia, € o trabalho, € a busca.

A professora Orquidea e Lirio apresentaram o conceito de pratica associado a
compreensdo no ambito do trabalho pedagdgico, bem como as demais professoras, elas
entendem o conceito de priatica como uma atividade do dia-a-dia, baseada em suas
experiéncias. A professora Margarida afirma que, as vezes, sua pratica é improvisada. Ao que
acrescentamos: como toda acdo estd baseada em uma teoria, mesmo que esta teoria nao seja
consciente, ela guia as escolhas e mesmo quando se pensa que estd improvisando, na verdade,
recorre-se aos saberes internalizados para agir. Os conceitos de prética das professoras podem
ser classificados como de aquisi¢do de experiéncias, o que nos faz concluir que elas nao
demonstram o entendimento de que a pratica € movimento e estd articulada a teoria, embora
uma delas admita recorrer, as vezes, ao improviso. No conceito de Violeta, o que se distingue
€ o entendimento de pratica como busca, o que revela a inquietacio em estar sempre
colocando em movimento sua pratica.

Para que a prética seja dinamica, € necessario que os professores estejam refletindo
constantemente sobre sua agdo, a fim de provocar mudangas em seu fazer pedagdgico. A

reflexdo, orientada pelos conhecimentos cientifico-pedagégicos, permite reformular a pratica
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com mais seguranca. Agindo, desta forma, estamos realizando o movimento de ir e vir, o
movimento que perpassa da pratica para a teoria e da teoria para a pratica. Este movimento
requer que toda transformagao provenha de uma acao realizada com consciéncia. O grupo de
professoras participes desta pesquisa demonstrou o entendimento da necessidade de os
professores refletirem sobre a pratica a fim de modificd-la. Apresentamos, a seguir, o que

pensa Rosa e Girassol a este respeito:

ROSA: - Tem muitos pontos que a gente leva para nossa pratica, mas eu vou falar da
reflexdo que eu acho muito importante, é algo que integra muito a questdao de pensar sobre o
que voce j fez e sobre o que voce também vai fazer, vai procurar fazer depois. [...]. Entdo eu
acho que a reflexdo é muito importante, deve acontecer mesmo, nao s6 na vida profissional,
mas também na nossa vida é algo de muito valor. A gente deve mesmo refletir sobre nossos
atos, sempre procurar refletir, mas para melhorar. Légico que se vocé achou que ndo deu
certo, tentar fazer melhor, através da reflexao.

GIRASSOL.: - A reflexdo se torna mais importante quando é feita em conjunto, no decorrer
dos trabalhos na sala de aula, do periodo letivo € importante que os professores sentem para
discutir e refletir sobre a forma de como melhorar sua préitica em sala de aula. E para isso é
necessdrio que eles facam a reflexdo de como é que ele na pratica, sempre baseado em uma
teoria. Entdo eu acredito que a reflexdo € o fator fundamental, o professor tem que sentar,
tem que parar, analisar onde foi que melhorou, onde é que pode melhorar mais, para pode
entdo realizar uma prética bem sucedida.

O trabalho dos professores deve ser considerado como um espago prético especifico
de producao, de transformacao e de mobilizagao de saberes, ou seja, de construgao de teorias,
de conhecimentos e de um saber-fazer especifico. Neste sentido, compreendemos que a teoria
sO existe por meio de um sistema de praticas e de atores que as produzem e as assumem. A
pesquisa dd sustentacdo a teoria/pritica, uma vez que todo trabalho humano exige do
trabalhador um saber e um saber-fazer.

Os profissionais da educagdo, no decorrer de sua préitica, apdiam-se em
conhecimentos especializados e formalizados, embora nem sempre tenham consciéncia disso.
Os conhecimentos sdo adquiridos por meio do processo formal de escolarizacdo e
internalizados, no decorrer do processo de formacao, devendo ser adquiridos na universidade.
Eles sdo também legitimados por um diploma que titula o profissional, de acordo com a 4rea
de sua atuacdo. Segundo Tardif (2002), o conhecimento profissional é dindmico, evolutivo e
progressivo, e o professor necessita de uma formacdo continua que lhe dé condi¢des de se
autoformar por meio de diferentes meios.

Perrenoud (1993) afirma ser ingenuidade acreditar que a formacao inicial é o tnico

ou o principal motor da profissionalizacdo. Para ele, existem outros vetores que
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complementam a formacgdo do professor e que auxiliam na concretizacio de uma pratica
reflexiva, criativa e inovadora.

Construir um projeto politico-pedagégico que responda as necessidades e
expectativas dos professores é o grande desafio da escola. Os professores que t€ém acesso a
educacgdo continuada de qualidade podem compreender as condi¢des de exploragdo e lutar por
uma organizacdo coletiva que diminua a exploragdo. O processo de educagdo continuada deve
atender a estas demandas e, efetivamente, articular conhecimento cientifico e a praxis,
integrando teoria e pratica.

O grupo tem consciéncia de que precisa agir colaborativamente, ndo podemos mais
ficar esperando pelas decisdes que vém de cima para baixo, tampouco ficar a mercé das
mudancas sociais e culturais que estdo ocorrendo a todo o momento na sociedade. Assim, €
indispensavel que nds, professores, enfrentemos o desafio de compreender os novos tempos a
fim de que possamos atender aos anseios das novas geracoes e tracar os rumos do futuro.

Nesta parte, compreendemos o significado que as professoras internalizaram de
pratica, ajudando o grupo a entender como atuam no desenvolvimento do trabalho docente.
No percurso de andlise, realizamos o resgate histérico da evolucdo do conceito de prética que
auxiliou a contextualizar o significado de prética internalizado pelas professoras, tendo como
referéncia as classificacdes de Pimenta (2002) e Vazquez (2007).

Nesta trajetoria, compreendemos que as colaboradoras internalizaram o conceito de
pratica como uma atividade repetitiva, visto que ndo demonstraram um nivel elevado de
consciéncia da acdo docente, uma vez que percebemos, por meio de seus discursos, a
conceituagdo da pritica como uma agdo espontanea, em que ndo hi uma preocupacio com a
reflexdo sistematizada. Desta forma, no decorrer do processo formativo, que esta pesquisa
proporcionou, motivamos as professoras a construir uma postura critica e reflexiva,
proporcionando condi¢des para que elas possam também desenvolver a pratica pedagdgica
com mais consciéncia da teoria que as fundamenta.

As professoras reconheceram a limitagdo de conceituar pratica como uma atividade
repetitiva, rotineira, uma vez que admitem que ela seria mais bem desenvolvida de forma
dinamica, refletida e critica. Nesta pesquisa, as professoras tiveram oportunidades formativas
que possibilitaram a constru¢do de novas estruturas de pensamento, de forma que o conceito
de préitica foi ampliado, alcancou niveis diferentes daqueles apreendidos em processos
anteriores. Assim, acreditamos que a transformacdo da educacdo se dard quando os
professores forem formados por meio da pesquisa, da reflexdo critica e colaborativa que

proporcione a unidade entre teoria e prética.
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Na proxima parte, iniciamos a andlise do nivel conceitual do conceito de teoria e

pratica das participes da pesquisa.

2.6 NIVEL CONCEITUAL DAS COLABORADORAS

Na anélise do nivel conceitual elaborado pelas professoras do conceito de teoria e
pratica, utilizamos as enuncia¢des emitidas por elas nos didlogos interativos ocorridos no
percurso da pesquisa. O objetivo era de descobrir o nivel de entendimento que as professoras
possuem dos conceitos de teoria e pratica.

Para Guetmanova (1989), o conceito pode ser entendido como uma das formas de
pensamento abstrato, que reflete os indicios substanciais do objeto. Para a autora, os indicios
sd0 os que tornam os objetos semelhantes ou os distingue, portanto existem indicios distintos
e ndo distintos.

Os indicios sdo considerados distintivos quando sdo inerentes exclusivamente a
determinados objetos e ndo distintivos quando ndo sdo exclusivos ao objeto em questdo. Desta
forma, para Guetmanova (1989, p. 32), o conceito € considerado como “[...] forma de
pensamento que reflete os indicios substanciais e distintivos de um objeto ou classe de objetos
homogéneos.”

Para analisar os niveis de formagao conceitual do conceito prévio de teoria e pratica
das participes da pesquisa, utilizamos os niveis de elaboracdo propostos por Guetmanova
(1989): descricao, caracterizagdo, definicdo e conceituacao.

O nivel de descricdo enumera os tragos exteriores do objeto, distinguindo-os de
outros semelhantes. Aqui sdo incluidos os indicios substanciais e insubsistentes do objeto.
Nesta pesquisa, ndo encontramos nenhuma professora que tenha apresentado este nivel
conceitual, no que se refere ao conceito de teoria e de prética.

No nivel de caracterizacdo sdo enumeradas as propriedades internas e substanciais do
objeto, apresentando qualidades, critérios morais, sociais e politicos. No que se refere aos
seres, enumera tracos de cardter e temperamentos. Neste nivel sdo assinalados aspectos
subjetivos substanciais que envolvem valores, funcdes e propriedades do objeto. Com relagdo
ao conceito de teoria, encontram-se nesse nivel as professoras Xanana, Orquidea, Lirio,
Violeta, Girassol e Tulipa. Com relacdo ao conceito de pritica, encontramos no nivel de

caracterizacdo duas professoras, Rosa e Tulipa. Conforme, ilustra o quadro 6:
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O QUEE NIVEL . ¢ NIVEL
PROFESSORAS TEORIA CONCEITUAL| @ QUEEPRATICA o oNcEITUAL
Xanana Conhecimento adquirido | Caracterizagdo
por meio de tedricos
Orquidea E o conhecimento Caracterizacao
Lirio Sdo os conhecimentos Caracterizacao
Sdo os conhecimentos,
Violeta os subsidios que dao Caracterizagdo
suporte para trabalhar
Girassol E 0 cqnhe(i]mento, ca Caracterizagdo
investigacdo
~ . E o fazer, é colocar em
Sd0 os conhecimentos acdo os conhecimentos
Tulipa que fundamentam e Caracterizacao § . P Caracterizacao
. L aprendidos, é
guiam a pratica . s
operacionalaliza-los
Rosa E colocar em agéo o que Caracterizagao

vocé aprendeu

Quadro 6: Nivel conceitual das colaboradoras
Fonte: Entrevista individual.

No nivel de definicdo € estabelecido o contetdo ou significado do termo em estudo,

revelando, assim, o contetdo ou significado do termo de um conceito. Este nivel estabelece os

indicios substanciais de um objeto ou classe de objetos generalizados, assinalando de forma

clara a esséncia dos objetos. O conceito de teoria das professoras Rosa, Boa Noite e

Margarida se encontra neste nivel conceitual. Encontramos no nivel conceitual de prética as

colaboradoras Xanana, Orquidea, Lirio, Boa Noite, Violeta, Girassol ¢ Margarida, conforme

ilustra o quadro 7:

O QUEE NIVEL O QUE E PRATICA NIVEL
PROFESSORAS TEORIA CONCEITUAL CONCEITUAL
Sdo as formas, as
Rosa estratégias, sdo os Defini¢do
conteddos
£ aquele estudo que me E o exercicio daquilo que
Boa Noite d . 4 Defini¢do eu pratico no dia-a-dia, é a Definicao
serve de orientacao _
E a linha que vocé E a maneira que se usa
Margarida escolhe para seguir ou Definicao para trabalhar, desenvolver Definicdo
ao menos lhe guiar projetos
Xanana E o dia-a-dia, o cotidiano Definicdo
Sgitden Eo Q1a-a-d1a, € botar em BeFale
movimento
Lirio E a minha acio Definicao
. E mais o dia-a-dia, é o .
Violeta trabalho Defini¢ao
Girassol E o dia-a-dia, é vocé fazer Defini¢do

Quadro 7: Nivel conceitual das colaboradoras
Fonte: Entrevista individual.
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O nivel de conceituacao responde a pergunta: Que objeto € esse e em que consiste a
sua esséncia? Reflete o universal, o essencial e o necessdrio do objeto, abstraindo seus
indicios substanciais (propriedades e relacdes). Este nivel apresenta os indicios substanciais e
distintivos de um objeto ou classe de objetos homogéneos. A conceituagdo reflete as
propriedades essenciais e seus aspectos, lagos, relacdes, a lei do movimento, da evolugdo do
objeto.

Na formulagdo do conceito, utilizamos processos como a andlise, a sintese, a
abstracdo e a generaliza¢do. Na conceituagdo, as palavras sao usadas como meio para centrar
a atencdo, abstrair determinados tragos, sintetizando-as por meio de um signo. Os enunciados
prévios das professoras de teoria e de pritica ndo se encontram neste nivel.

Desta forma, no que se refere ao nivel conceitual do conceito prévio de teoria das
participes da pesquisa, constatamos que houve o predominio do nivel de caracterizacdo, em
contra partida, no que se refere a pritica, o que predominou foi o nivel de defini¢do.
Conforme j4 afirmamos anteriormente, os conceitos sdo dindmicos e evoluem, portanto, os
conceitos prévios das professoras evoluiram no processo de desenvolvimento desta pesquisa,
entretanto ressaltamos que, como nao era objetivo deste estudo analisar o processo de re-
elaboracdo do conceito de teoria e prdtica, ndo apresentaremos neste espago esta andlise,
porém reafirmamos que o processo de reflexividade e de colaborag¢do contribuiu para que os
conceitos prévios fossem resignificados, ampliando o nivel de generalizacdo das formulagdes.

No capitulo seguinte, tratamos do desenvolvimento da cultura escolar na perspectiva

colaborativa e reflexiva.



CAPITULO III

CULTURA ESCOLAR NA PERSPECTIVA COLABORATIVA E REFLEXIVA

A cultura vive um processo ativo, continuo,
vivo, por meio do qual as pessoas criam e

recriam o mundo em que vivem.

OLIVEIRA

Neste capitulo, tratamos do desenvolvimento da cultura escolar, na perspectiva
colaborativa e reflexiva, haja vista que a cultura escolar e docente exerce grande influéncia na
qualidade do processo ensino-aprendizagem. Fazemos uma discussdo sobre a reflexdo
existente entre colaboracdo e a reflexdo no processo educativo, onde defendemos que a escola
precisa criar espacos para que o professor possa realizar reflexdo critica e colaborativa, a fim
de discutir os problemas comuns e buscar solu¢des, contribuindo para a transformacio da

prética pedagdgica.
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3.1 CULTURA ESCOLAR E DOCENTE NA PERSPECTIVA COLABORATIVA

No contexto da escola e no desenvolvimento de seu curriculo, as praticas
colaborativas entre seus membros podem ter um papel relevante e decisivo. A forca destas
praticas estd no desenvolvimento de um curriculo de forma contextual e natural. Conforme
andlise de Lima (2002, p.8), a colaboracdo nio encontra uma justificativa em si prépria “[...]
ela € um meio para atingir um fim mais nobre; uma aprendizagem mais rica e mais
significativa dos alunos.”

Segundo o autor, isto ndo se concretizard se os professores ndo desenvolverem o
curriculo coletivamente de forma eficaz e flexivel na efetivagdo de uma aprendizagem
significativa. Assim, o referido autor (2002, p.8) afirma que “[...] as verdadeiras culturas de
colaboracdo no ensino serem incompativeis com modelos curriculares padronizados e
centralizados.”

O estudo da cultura escolar e docente € muito complexo, visto que o conhecimento,
os valores, as normas e a forma de comportamento de seus integrantes se organizam de
diversos modos, existindo no interior da organizacio escolar uma acentuada heterogeneidade,
que compreende diversos niveis de ensino, escaldes salariais, niveis etarios de alunos,
conteddos curriculares, localizacdo de escolas, status, recursos disponiveis, condi¢des de
trabalho. Assim, afirmamos que, no interior das escolas, existem diversas subculturas. Na
visao de Lima (2002, p. 25), as culturas dos professores se diferenciam “[...] ndo sé entre
escolas, como também entre grupos de professores de cada escola.”

Diante do pluralismo cultural, hoje, dificilmente reconhecemos uma cultura que ndao
esteja intimamente ligada as outras. Diante deste contexto, Gadotti (2000, p.42) diz que: “[...]
a escola nao deve apenas transmitir conhecimentos, mas, também, preocupar-se com a
formacgdo global dos alunos, numa visdo onde o conhecer e o intervir no real se encontrem.
Mas, para isto, € preciso saber trabalhar com as diferencgas [...]”

A escola precisa respeitar a diversidade cultural de seus alunos, deixar de cultivar o
passado, de impor certos modos de conduta, pensamentos e relacdes préprias de uma
instituicdo que se reproduz a si mesma, independentemente das mudangas radicais que
ocorrem ao seu redor.

A definicdo de cultura € sistematizada por diversos pesquisadores, destacaremos, em
seguida, alguns dos significados que identificamos na literatura. Gadotti (2000, p.17) afirma

que cultura é: “[...] um conjunto de significados, expectativas e comportamentos
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compartilhados por um determinado grupo social, o qual facilita e ordena, limita e potencia os
intercambios sociais, as produgdes individuais e coletivas dentro de um marco espacial e
temporal determinado.”

Nesta perspectiva, cultura é resultado da construg¢do social, que se expressa em
significados, valores, sentimentos, costumes, rituais, instituicdes e objetos que circulam a vida
individual e coletiva da sociedade. Por isso viver uma cultura € reinterpretd-la, reproduzi-la e
até transforma-la.

A drea da educacdo passou a utilizar o conceito de cultura escolar a partir de 1970,
trazendo uma grande contribui¢do, jd que possibilitou analisar a organizacdo escolar para
além da racionalidade técnica e organizacional, propondo, sobretudo, que esta analise deve ser
feita com base em uma racionalidade politico-cultural. Oliveira (2003, p. 294), citando
Forquim, diz que cultura escolar “[...] refere-se aos conhecimentos, saberes, materiais
culturais (cognitivos, simbdlicos) que uma comunidade define como objetos de estudos, de
ensino, para seus membros, num determinado momento histérico e social.”

A escola € uma instituicdo de cruzamento de culturas, deve juntamente com seus
docentes construir uma piramide intercultural ampla e flexivel que oportunize a integracao de
valores, idéias, tradi¢des, costumes, assumindo a diversidade, a pluralidade, a reflexdo critica
e a tolerancia. Neste sentido, segundo Pérez Gémez (2001, p. 77), “[...] a finalidade prioritaria
da escola deve ser fomentar e cuidar da emergéncia do sujeito.”

O autor diferencia as diferentes culturas que perpassam a vida escolar em: critica,
social, institucional, experiencial e académica. A cultura critica se define como o pensamento
que se transforma continuamente e se aloja nas disciplinas cientificas, nas produgdes artisticas
e literdrias, na especulacdo filosofica, na narragdo histérica, como um dos eixos na vida da
escola; a cultura social refere-se a ideologia cotidiana que perpassa e se instala no cotidiano
da escola e corresponde as condi¢cdes econdmicas, politicas e sociais da pds-modernidade; a
cultura institucional é entendida como o conjunto dos aspectos da organizagdo da instituicdao
escolar, da cultura dos docentes e do seu desenvolvimento profissional; a cultura experiencial
estd relacionada a plataforma cognitiva, afetiva e comportamental de onde partem os alunos
para assentar as explicacdes que tém ao constatar os conhecimentos (fatos, conceitos,
procedimentos, atitudes) sobre a vida natural e social no ambiente escolar. O autor entende
como cultura académica a selecdo de contetidos que sao trabalhados na escola.

Cada escola possui sua prépria forma de pensar a formag¢do do educando, que

identifica e d4 uma forma ao comportamento de seus membros. A forma de sua organizacdo é
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percebida e incorporada por seus membros simultaneamente de forma consciente e
inconsciente.

Sao grandes as influéncias que a escola exerce sobre os individuos. Sua cultura
especifica reproduz, muitas vezes, seu reflexo de forma explicita e implicita. Desta forma,
para Pérez Gémez (2001, p. 13), “[...] entender a cultura institucional da escola requer um
esforco de relacdo entre os aspectos macro € micro, entre a politica educativa e suas
correspondéncias nas interacdes peculiares que definem a vida da escola.”

Segundo Pérez Gémez (2001) e Lima (2002), na escola, ainda existe o predominio da
disciplina formal, o autoritarismo, a imposicdo de uma cultura homogénea, rituais,
burocracias, aprendizagem sem sentido, conhecimentos fragmentados, memorizacdo e
trabalho desvinculado da realidade. A escola como instituicdo social possui caracteristicas
préprias que condicionam e pressionam o comportamento de todos envolvidos na rotina

escolar. Pérez Gomez (2001, p. 150) cita os seguintes elementos:

[...] a organizacdo comportamental dos estudantes, sua agrupacdo, a
hierarquia escolar, a avaliacio dos docentes, o curriculo, os ritos e 0s
costumes da vida social na escola, as habilidades dos agentes envolvidos as
expectativas da comunidade social, as relacdes entre os docentes, as relagcdes
professor-estudante.

Existem muitos fatores que determinam e mantém a cultura escolar, mas a que
exerce maior predominio € a cultura dos professores, visto que desempenham suas funcoes de
educador, principalmente na sala de aula. Como gestores de suas salas, t€m autonomia para
escolher a melhor forma de conduzir seus trabalhos. O enunciado da professora Lirio mostra

este entendimento:

LIRIO: - [...] eu tenho que me basear por alguma pessoa, por alguma experiéncia. Essas
experiéncias que ja existiram, de pessoas ja4 gabaritadas, fundamentadas, é que vao me
orientar, embora eu deva dizer também que eu posso construir a minha prépria prética, a
minha prépria forma de ensinar baseada naquela, né? Isso ndo quer dizer que eu veja um
exemplo, eu sei que € por ali, mas que eu possa perceber que meu aluno de certa forma esta
indo por aqui, entdo eu vou guiar eles por aqui que eu possa construir a minha pritica
baseada em outra.

A cultura do professor deve ser representada por seus comportamentos, crengas,
conhecimentos, valores, concepcdes e praticas, pois, segundo Lima (2002, p.20), “[...] fazer e
agir € culturalmente tdo significativo como sentir ou pensar.” Neste sentido, a cultura dos

docentes pode ser definida como: “[...] o conjunto de crengas, valores, hdbitos e normas
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dominantes que determinam o que este grupo social considera valioso em seu contexto
profissional, assim como os modos politicamente corretos de pensar, atuar e se relacionar
entre si” (PEREZ GOMEZ, 2001, p. 164).

O autor esclarece que a cultura docente constitui a forma principal da cultura
escolar, sendo especificada nos métodos utilizados na classe, na defini¢cdo dos papéis, nas
relagdes interpessoais, na forma de gestdo, nos processos de tomada de decisdo. B
conservadora, possui maior destaque quanto a autonomia, independéncia e seguranca
profissional dos docentes, é também estrita. Os professores, ao assumir a cultura docente, os
valores e as formas de atuar, sentem-se mais protegidos pela forca e pelas rotinas do grupo de
colegas, pelos sinais de identidade da profissdo.

Os professores t€ém poucas oportunidades de interagir entre si, visto que as normas
organizacionais que atuam nas escolas ndo contemplam tempo para que eles possam refletir,
discutir e trocar experiéncias com os colegas. Desta forma, o local de trabalho dos professores
parece conduzir as interacdes entre os colegas para ocasides fora da jornada de trabalho. As
participes do estudo sentem necessidade de maior espaco de tempo na escola para discussao e

troca de idéias entre o corpo docente. E o que afirmam as colaboradoras Girassol e Orquidea:

GIRASSOL.: - N6s trabalhamos com projeto, geralmente nés fazemos um levantamento, uma
pesquisa com o corpo discente, o que gostariam de trabalhar, qual € o projeto que eles t€ém
em mente? E nés, o corpo docente, nos sentamos e fazemos uma reflexdo sobre o projeto que
serd abordado, quais as formas de trabalho, como inserir determinados conteidos e ai
trocamos vdrias idéias, sé que o tempo € curto, é sempre curto, fica sempre aquela vontade
da gente se encontrar mais, sé que o tempo é muito corrido, € aquela velha histéria ninguém
tem quase tempo, e s6 uma vez no més deixa muito a desejar.

ORQUIDEA: - Tem pessoas que acham que se a gente tirar uma hora para fazer essa
reflexdo, vamos prejudicar o aluno, porque ele vai sair da sala, ndo vai ficar sem aula. As
vezes a gente quer fazer esse momento, mas somos barrados.

Na compreensdo de Lima (2002, p.35), “[...] a por¢do do tempo que os professores
desprendem em interacdo face a face uns com os outros € extremamente diminuta.” Vejamos
o que dizem as colaboradoras sobre a falta de tempo para a discussao dos problemas comuns

enfrentados na prética.

LIRIO: - [...] a questdo € vocé trabalhar colaborativamente. Eu acho que é assim: Comigo
essa experiéncia deu certo. Vocé diz:

- Comigo ndo deu certo, mas serd que se eu fizer do jeito que vocé fez ndo d4 certo?

De repente um problema que vocé estd enfrentando na sua sala de aula, eu ja tenha
enfrentado, af eu ja posso lhe auxiliar, lhe ajudar. E preciso ter esse momento de discussdo
na escola. Por isso que ele é muito importante, muito valioso.
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ROSA: - Eu acho que € isso que a Lirio falou, muito importante esse momento, essa unido,
essa discussdo sobre as dificuldades que aparecem e que se voc€ ja enfrentou, pode ajudar a

z

colega. Ah! J4 passei por isso, entdo acho melhor vocé fazer isso. Sempre uma dica é
importante, uma ajuda do outro sempre € vilida e s6 ajuda a crescer.

LIRIO: - E mesmo, quando ndo se tem solucdo, mas vdrias cabecas pensando é mais fécil de
encontrar a solucéo.

Muitas vezes, para evitar problemas e conflitos com seus pares, com a administracao
da escola e com a familia de seus alunos, os professores preferem reproduzir modelos, papéis,

métodos e estilos habituais. Por essa razao,

[...] a cultura docente € um fator importante a ser considerado em todo
projeto de inovacdo, pois a mudanga e a melhoria da prética ndo requerem
apenas a compreensdo intelectual dos agentes envolvidos, mas,
fundamentalmente, sua vontade decidida de transformar as condi¢des que
constituem a cultura herdada (PEREZ GOMEZ, 2001, p.165).

Embora estejam constantemente ocorrendo reformas nas estruturas escolares, as
condicdes de trabalho em sala de aula pouco se alteraram. Qualquer reforma proposta pelos
orgdos responsaveis pela educagdo, ndo atinge €xito se nao contar com o envolvimento dos
professores, uma vez que se eles ndo se interessarem em se envolverem, apenas se terao
mudancas superficiais na pratica pedagdgica. Portanto, em frente a uma proposta de mudanca,
a visdo de quem pensa a reforma € muito diferente da visdo daquele que devera coloca-la em
pratica.

Para que o professor assuma a responsabilidade de oferecer um ensino de qualidade,
€ necessdrio que tenha autonomia para atuar na sala de aula, pois, nas palavras de Falsarella
(2004, p.133), na atual sociedade: “[...] os professores e as escolas sdo objetos de intensa
normalizagdo, normas estas que sao por definicdo, impessoais.”

Os professores reagem com cautela e com muita expectativa as propostas de
alteracdo de sua pratica, visto que o novo ndo substitui simplesmente toda uma cultura
enraizada no decorrer de sua acdo, pelo contrdrio, vai se infiltrando na ja existente, sendo
testada aos poucos, confrontada e avaliada. A esse respeito, Falsarella (2004, p. 180) esclarece
que o educador procura ajustar as inovagdes “[...] vasculha seus préprios conhecimentos em
busca de ganchos, de referenciais tedricos e praticos que lhe permitam interpretar a nova
proposta, aderir, descartar ou camufld-la.” Neste sentido, as professoras demonstraram

preocupacdo de buscar a superagdo da cultura da prética desvinculada da teoria que acontece
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nas instituicdes de formacgdo do profissional da educa¢do. Com relacdo a este aspecto, as

participes expuseram os seguintes pontos de vistas:

VIOLETA: - Eu vejo assim, quando ha o conflito entre a prética e a teoria, sentimos vontade
de buscar mais, porque vocé estudar, ler, participar de congressos e de estudos, tem uma
nova roupagem nos seus pensamentos, mediante a a¢do pedagdgica.

ORQUIDEA: - [...] s6 vai haver a jun¢do da teoria e pratica quando o aluno comegar a se
questionar, porque o professor pode até fazer isso no dia-a-dia, mas tem que passar essa
postura para o aluno.

As mudancas ndo ocorrem na escola ao mesmo tempo e de forma linear, visto que a
inovagdo ¢ muitas vezes atropelada pelo tradicional. Em algumas situacdes, o professor é
apanhado pela rotina. Como elas se repetem, ano apds ano, no exercicio da profissao, ele vale-
se de respostas estereotipadas para lidar com elas, o que Perrenoud (1993) denomina de “[...]
reproducdo da tradicdo coletiva.”

A cultura docente exerce grande influéncia na qualidade do processo ensino
aprendizagem, uma vez que € determinante da forma de interacao entre colegas, bem como do
sentido e da qualidade da relacdo interpessoal entre os alunos. Diante da situag¢do, ndo € fécil
para o professor substituir praticas realizadas diariamente e que ja foram incorporadas ao
longo do tempo. A incorporacdo da inovagdo exige tempo, dedicacdo e esfor¢o, o que ndo é
simples para o professor, devido a sua sobrecarga de trabalho. Assim, segundo Falsarella
(2004, p. 180), “[...] o professor sé incorpora a inovagao se a sentir util na pratica € ndo no
campo das idéias abstratas.”

Convém ressaltar que a cultura escolar também € formada pela cultura dos discentes,
muitas vezes representada na forma de resisténcia e oposicdo em suas diversas e diferentes
manifestacdes. Os alunos, geralmente, compreendem a situacdo da escola diferentemente dos
professores, visto que eles véem a escola como espago de socializacdo e ndo somente como
um espaco de aprendizagem. No entanto, segundo Pérez Gémez (2001, p. 165), “[...] a cultura
dos alunos, se mostra dependente da cultura dos docentes, se encontra substancialmente
mediada pelos valores e pelas normas que os docentes impdem.”

Neste contexto, a cultura docente prevalece, ja que possui maior poder na institui¢ao
escolar, principalmente no espaco de sala de aula, uma vez que o comportamento do professor
nao é determinado pela estrutura escolar e a cultura docente. Assim, “[...] o comportamento
do docente reflete, antes de tudo, um delicado e emergente compromisso entre seus valores,

interesses e ideologias e a pressdo da estrutura escolar.” (PEREZ GOMEZ, 2001, p.166).
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O ensino € uma atividade complexa, que ocorre em um local singular, determinado
pelo contexto, muitas vezes com resultados imprevisiveis e cheio de conflitos, que exige do
professor tomadas de decisdo imediatas e inesperadas, assim, segundo Pérez Gomez (2001,
p.18): “[...] deve-se conceber o docente como um artista, clinico e intelectual, que tem que
desenvolver sua sabedoria experiencial e sua criatividade para enfrentar as situagdes Unicas,
ambiguas, incertas e conflitantes que configuram a sala de aula.”

O professor constréi seu conhecimento profissional refletindo na pratica, sendo este
legitimado no processo de construgdo e reconstrucdo da pratica educativa, realizada de forma
reflexiva e democratica. Assim, de acordo com Pérez Goémez (2001, p. 191), “[...] deste
enfoque de reflex@o em e sobre a acdo, de investigacdo-acao, o conhecimento, ao incluir e ao
gerar uma forma pessoal de entender a situacdo pratica, transforma a pratica.”

As participes, Lirio e Orquidea, posicionaram-se quanto a importancia da reflexdo na

acdo para melhorar da prética.

LIRIO: - Que faca vocé de repente repensar o que estava fazendo no sentido de dizer assim:
Ah! Eu acho que ainda posso melhorar em determinado aspecto ou de repente ter uma outra
visdo que até anteriormente ndo tinha e com aquele confronto, naquele momento da
discussdo, levantar uma questdo que de repente nem tinha pensado.

ORQUIDEA: - E através de nossas agOes, a reflexdo aconteca, para que possamos ter uma
nova agdo, para que se possa mudar, € claro para melhor.

O conhecimento profissional do professor € um conhecimento especializado, mas
como o docente muitas vezes tem que agir na incerteza, j& que a todo momento surgem

situagdes novas na sala de aula, ele é sempre provisorio, parcial, emergente. Assim:

[...] uma das chaves fundamentais no desenvolvimento profissional do
docente serd a formacdo, a utilizacdo e a reconstru¢do permanente de seu
pensamento pratico reflexivo, como garantia de atuacdo relativamente
autdnoma e adequada as exigéncias de cada situagdo pedagdgica (PEREZ
GOMEZ, 2001, p.192).

O conhecimento € a ciéncia da pratica, e a pratica € dinamica e estd em constante
transformagdo. Assim, os conhecimentos pedagdgicos também estdo constantemente se
transformando. Aprendemos que o ato de conhecer € continuo e nos acompanha durante toda
vida. O conhecimento € adquirido por meio de um processo continuo de construcdo e
transformac¢do da realidade. Neste sentido, afirmamos que o conhecimento é processual e

busca sempre o fundamento das coisas e dos fatos.
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A acdo docente deve ser uma atividade transformadora, onde a teoria e
pratica devem ser trabalhadas de forma vinculada. Neste processo o0s
professores constréem seu conhecimento a partir da andlise critica de sua
pratica e da ressignificacdo da teoria, partindo dos conhecimentos a partir da
pratica (PIMENTA, 2002, p. 83).

A dicotomia existente entre a teoria e a pratica, entre o aprender e o fazer, impede a
vivéncia da cultura critica na escola. Essa dicotomia, segundo o grupo de colaboradoras desta
pesquisa, precisa ser urgentemente superada. Precisamos acabar com a cultura onde existem
os pensadores (tedricos) e os aplicadores (praticos).

Passaremos, a seguir, a tecer discussdes sobre a cultura escolar e docente na

perspectiva reflexiva.

3.2 CULTURA ESCOLAR E DOCENTE NA PERPECTIVA REFLEXIVA

A literatura atual vem discutindo a relevancia da reflexdo no processo educativo,
autores como Fiorentini (2004), Contreras (2002), Pérez Gémez (1998, 2001), Ibiapina
(2004), Pimenta e Ghedin (2002), Magalhaes (2004), Liberali (2004), dentre outros, vém
apontando para a necessidade da utilizacdo da reflex@o critica nos processos de pesquisa e
formacdo de professores.

A discussdo sobre o professor reflexivo tem se tornado recorrente no meio
educacional. Diante da valiosa contribuicdo da reflexdo no processo educativo, vemos a
necessidade do curso de formacdo de professores discutirem este tema de forma coletiva e
sistematizada, a fim de superar o modelo tecnicista de formacdo, em que, segundo Pérez
Gomez (1998, p. 356), “[...] o professor/a € um técnico que domina as aplicagdes do
conhecimento cientifico produzido por outros e transformado em regras de atuagdo.”

O ensino ¢ atividade complexa que demanda ser o professor um agente ativo no
processo educativo, atuando de forma dinamica e participando das decisdes que levam a
resolug@o dos problemas da escola, sempre considerando o contexto historico e social em que
a institui¢do escolar estd inserida. O ensino € uma necessidade da sociedade atual.

Para compreender melhor a situagdo problemadtica da escola e poder modifica-la, é
preciso que o professor reflita sistemadtica e coletivamente no desenvolvimento do trabalho

docente. Nesta direcdo, Fiorentini (2006, p.130) diz que o professor, neste contexto de
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complexidade, “[...] ¢ levado a viver em um universo de obrigagdes implicitas, de
investimento pessoal, cercado de incertezas e dependente da criatividade individual e
coletiva.” Estd expresso, nesta citacdo, que o professor fica preso a obediéncias de regras
implicitas que levam ao desenvolvimento pessoal e profissional num contexto de incertezas, o
que o obriga a ser criativo e reflexivo.

No exercicio de sua profissdo, o professor deve refletir sobre sua pratica, a fim de
que possa perceber os problemas, as dificuldades, bem como as a¢des que deram certo, para
que redirecione a sua pratica pedagdgica, pois, de acordo com Brito (2006, p. 120), a reflexao
auxilia “[...] ao professor compreender e analisar sua acdo docente na perspectiva de melhor
sistematizé-la e operacionaliza-la.”

Diante do exposto, para melhor entender o que seja reflexao, é necessario esclarecer
0 seu conceito, uma vez que na literatura nao existe consenso com relagdo ao seu significado.

No diciondrio Mini Aurélio (2001, p. 628) da Lingua Portuguesa, encontramos a
defini¢do de reflexdo como “[...] volta da consciéncia, do espirito sobre si mesmo, para exame
de seu préprio conteddo.” Para Furter (1984, p. 28), “ [...] refletir € olhar a prépria acdo de
uma maneira particular e a distincia. E tomar uma certa distancia para melhor julgar o que se
estd fazendo, o que se fez, ou o que se fard.” Dessa forma, voltando o olhar para a acdo com
uma visdo critica, teremos possibilidades de fazer mudancas, de forma consciente, na pratica
docente.

Na concepcdo de Pérez Gomez (1998, p.369), a reflexdo ndo é um processo
psicoldgico individual, que pode ser estudado desvinculado do contetido, das interagdes e do
contexto. Assim, para o autor, reflexdo € “[...] a imersdo consciente do homem no mundo de
sua experiéncia, um mundo carregado de conotac¢des, valores, intercambios simbdlicos,
correspondéncias afetivas, interesses sociais e cendrios politicos.”

Contreras (2002) entende reflexdo como um ato de exploracdo da natureza social e
histdrica, das nossas relacdes como agentes das préticas institucionais e educacionais, quanto
da relacdo entre nosso pensamento e pratica educativa. O autor concebe que no processo de
reflexdo devem ser levados em consideragdo os aspectos social e histérico do contexto, das
relacdes dos agentes em suas praticas educativas institucionais, bem como das relagdes dos
pensamentos dos agentes com a acdo educativa.

Ibiapina (2004, p. 72) considera a reflexdo “[...] como o processo de base material
responsavel pela recordacdo e o exame da realidade com o objetivo de transforma-la”. Desta
forma, ao refletir, 0 homem tem maior autonomia para pensar, tomar decisdes e agir de forma

segura e consciente, provocando transformacgdes na realidade. Portanto, a reflexdo € atividade
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mental, sistemadtica, volitiva e dialégica, que ajuda os individuos a ter consciéncia das
responsabilidades, a revisar acdes, a fim de transformar a realidade. Nesta perspectiva, a
reflexdo contribui para a andlise da pratica educativa, auxiliando na compreensao da realidade
educacional e na relagc@o entre a teoria e as experiéncias do professor no exercicio docente.

Ciente da dificuldade da introducdo de mudancas na escola que, segundo Magalhaes
(2004, p.60), “[...] incluem questdes da compreensdo da escola como um espaco cultural,
social e politico e ndo apenas como um local de transmissdo de conhecimentos neutros e
desvinculados do contexto particular da ac@o e da sociedade mais ampla [...]”, € que sentimos
a necessidade das institui¢oes formadoras dos profissionais que atuam na area da educacdo em
utilizarem modelos de formacdo de professores que incluam espaco para a reflexao, a fim de
que os professores possam, em grupo, redefinir a sua pritica e seus discursos como
profissionais questionadores de sua pratica cotidiana. Esta perspectiva de trabalho torna a
acdo do professor em sala de aula mais consciente.

As professoras sentem necessidades de um espacgo para reflexdo nas escolas, para que
possam socializar os sucessos e buscar solu¢des para as dificuldades, aperfeicoando assim, a
pratica pedagdgica, a0 mesmo tempo encontram muitas barreiras para encontrar este espago.

As participes, Orquidea, Girassol, Rosa e Lirio, assim se expressam:

ORQUIDEA: Mas existe uma grande barreira por parte de muitos profissionais da educagdo,
se a gente levar essa proposta para a escola muitos deles vdo rejeitar, vao achar que é
besteira, porque ndo tem o costume dessa reflexdo coletiva.

GIRASSOL: - [...] entdo esse momento da gente se encontrar, trocar essa idéia, seria
interessante se o diretor, se a direcdo da escola, ela participasse e eu observei muito
bloqueio, até por parte dos nossos colegas, que muitos ndo gostam mesmo.

ROSA: - Mas é verdade, eu s6 vou completar com alguma coisa, o trabalho em equipe , a
discussdo sdao importantes, sdo validas e s6 faz crescer, s6 vai acrescentar mais na nossa
pritica, mas que pena mesmo que tenha pessoas que saibam dessa importdncia, que esse
momento é muito valioso para discussdo, mas mesmo assim eles ndo aceitam, nao ficam, ndo
gostam de discutir, ndo querem discutir, mesmo ji tendo uma formacao, ai onde se torna
mais dificil [...] de colocar dentro da cabega que é muito bom esse momento.

LIRIO: - [...] para acontecer essa reflexdo critica na escola, que é o espaco adequado para
acontecer esse processo, voc€ necessita que haja apdio da direcdo, que permita que
aconteca]...]

GIRASSOL: - QOutra coisa, a dire¢do ela tem que estar preparada, no sentido de valorizar
esse encontro para que aconteca de forma satisfatdria, porque € interessante que o grupo, o
corpo docente da escola sentem para discutir, para cada um trocar idéias]...]
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A reflexdo € um ato inerente a todo ser humano. Desta forma, precisa acontecer na
escola de forma sistematizada. Assim, as escolas que formam os docentes precisam apresentar
uma proposta de formacao que leve em conta a reflexdo como ferramenta que contribui para
as mudancas no contexto educacional. Proporcionando, assim, formacao de profissionais
criticos, questionadores, que sejam capazes de tomar decisdes firmes e conscientes, sempre
levando em conta as questdes socioculturais e como conseqii€éncia, formando também alunos
criticos e reflexivos. Dessa forma, Alarcdo (2005, p. 45) ressalta a necessidade de se criarem
“[...] contextos que favorecam o seu desenvolvimento, contextos de liberdade e
responsabilidade.”

Passamos a discutir os diferentes tipos de reflexao.

3.2.1 TIPOS DE REFLEXAO

Para melhor compreensdo dos processos reflexivos, Liberali (2004) distingue as
principais caracteristicas dos trés tipos de reflexao: técnica, pratica e critica.

Reflexdo técnica se distingue dos demais tipos de reflexdo pela avaliagdo da pratica,
partindo de normas da teoria. Os conhecimentos tedricos sdo aplicados as acdes, sem um
verdadeiro entendimento prévio das mesmas, ndo existindo preocupagdo na explica¢do das
acOes e sim na apresentacdo dos conceitos. Neste tipo de reflexdo se tem maior preocupagdo
com o desenvolvimento do conhecimento tedrico-cientifico que servird de referéncia para a
avaliacdo e melhoria da qualidade e do objetivo a ser alcangado na prética.

A reflex@o pratica se caracteriza pela centralizacdo das necessidades funcionais, que
se voltam para a compreensdo dos fatos. Neste tipo de reflexdo existe a preocupacdo de
entendimento das agdes, sem relacionar teoria formal e prética: parte da experiéncia e do
conhecimento do mundo, discute somente problemas e acontecimentos funcionais, sem se
procurar em compreender os motivos das acgoes.

Ja a reflexdo critica € marcada pela descri¢ao de acdes, pela discussao das teorias que
ddo embasamento as acdes, pela autocritica e pela reconstrucdo da acdo. Nesse tipo de
reflexdo, a prética € discutida de forma concreta, a avaliacdo deixa de ser simples aceitacao da
teoria ou validagdo das idéias do senso comum para tornar-se critica.

Neste estudo, detemo-nos na reflexao critica, visto que é a que melhor se adapta aos

objetivos desta pesquisa.
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3.2.2 REFLEXAO CRITICA

A literatura atual muito tem discutido sobre a formagdo de professores reflexivos,
que devem ser capazes de se adaptarem as novas situacdes, conscientes de suas convicgoes,
sem se deixarem ser manipulados. Este contexto requer o repensar de praiticas que propiciem
a formacdo de cidadios criticos e reflexivos e que propiciem aos professores a compreensao
da realidade em que estdo inseridos, de forma que possam mudar as situacdes problemas com
que se deparam na vida cotidiana. Os professores t€m um grande desafio a enfrentar, que é o
de desenvolver nos alunos, cidaddos do futuro, a capacidade de trabalhar de forma autdbnoma
e colaborativa, sem esquecer a formagdo do senso critico. Esta preocupagdo foi evidenciada

por uma das participes.

GIRASSOL: - [...] muitos Professores ndo t€ém esse pensamento critico, ndo faz essa
reflexdo, ai como € que ele vai poder desenvolver, estimular o aluno a ser uma pessoa
critica? A ser uma pessoa reflexiva?

Anteriormente, discutimos que a reflexao precisa ser sistematizada de forma coletiva
e colaborativa. Desta forma, precisa ser desenvolvida em um contexto que valorize a
capacidade de refletir criticamente ndo de forma isolada, mas de forma coletiva, visto que o
processo ensino-aprendizagem deve se contrapor a uma mera transmissao de conhecimentos.
Estes enunciados demonstram que as professoras entendem que trabalho coletivo e
colaborativo é muito importante para a constru¢cdo do conhecimento. Neste sentido, Girassol e

Lirio afirmam que:

GIRASSOL.: - Entdo eu acho que para refletir, para vocé fazer uma auto-critica, vocé precisa
de alguém de fora. E necessdrio que alguém de fora te oriente, porque como disse Tulipa, é
através do didlogo que nos vamos crescendo, cada vez mais nosso conhecimento vai se
ampliando, essa troca de experiéncia ela € muito importante.

LIRIO: - Assim, pensando sobre isso, a gente pode dizer que realmente juntos a gente cresce
mais, juntos aprendemos mais, muitas cabegas pensantes € melhor.

Para Ibiapina e Ferreira (2003, p.74), este processo estd voltado a uma pratica que
leve o professor a analisar a sua acdo pedagdgica, uma vez que o ato de refletir criticamente
“[...] orienta a acdo dos professores, fazendo-os pensarem intencionalmente, auxiliando-os na
reformulacdo de pensamentos e planos e fazendo-os perceberem as conseqiiéncias de suas

acoes.”
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A reflexdo critica € prética social, coletiva e dialégica que acontece por meio da
interacdo dos individuos, concretizada pela linguagem. De acordo com a abordagem sécio-
histérica, o homem desenvolve o seu pensamento e a linguagem interagindo socialmente,
tendo a linguagem a funcdo de comunicacdo, acontecendo por meio do didlogo. E utilizando a
linguagem que o homem expressa seu pensamento € toma consciéncia do pensamento do
outro. Desta forma, o pensamento abstrato quando é estimulado pela educacdo leva a
consciéncia reflexiva. Assim, a capacidade de refletir € estimulada pelo movimento do
pensamento que se caracteriza pelo predominio da reflexibilidade critica.

Nesta perspectiva, a reflexdo faz mediacdo entre a realidade e a acdo do sujeito,
sendo a linguagem um dos instrumentos desta mediacdo. Segundo Vigotski (2000, p.11), “[...]
linguagem é, antes de tudo, um meio de comunicacao social, de enunciacdao e compreensao.”

Assim, € pela pratica social que o homem desenvolve seu pensamento e a linguagem,
construindo a sua identidade. Nesta perspectiva, o processo ensino-aprendizagem deve estar
permanentemente baseado no didlogo e na interacdo entre os seus participantes. Este

processo, nem sempre € harmonioso, ja que envolve diferentes pensamentos e experiéncias. E

0 geu constatamos também em alguns depoimentos do grupo:

MARGARIDA: - [...] n6s ndo vamos conseguir assim, como o texto fala harmonicamente,
vai ter as divergéncias, mas ai é que a gente vai crescer, se nao estd legal, vamos fazer um
consenso, vamos ver o que melhorar, assim a gente vai s6 crescer [...].

LIRIO: - [..] esse didlogo nem sempre acontece harmoniosamente, mas o ideal é que
aconteca, que todos participe, todos falem e se na sala de aula também acontece a crianca
automaticamente cria esse hdbito de participar, de falar [...] quando ele se tornar adulto
também vai ter agdes criticas, ser um cidaddo participativo.

No que se relaciona a formacdo de professores, estas divergéncias de opinides sdo
fundamentais para a dinamizacdo do processo de aprendizagem, assim, para Magalhdes

(2004, p. 69):

[...] promover um espaco para a constitui¢do de profissionais criticos, em
Educacgdo, implica que os formadores repensem a organizacao das agcdes de
linguagem nos discursos dos contextos de formagdo, para que uma
complexa e multifacetada relacdo entre teoria e prética tenha lugar.

Construir um contexto de interacdo em que os professores tenham oportunidade de
discutir, trocar idéias sobre sua pratica pedagdgica, ou seja, partilhem conhecimentos, requer
que estes profissionais trabalhem de forma colaborativa. Magalhaes (2004) salienta que todos

os professores envolvidos neste processo devem ter voz para expor suas experiéncias,
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compreensdes, concordancias e discordincias em relacdo ao discurso do outro e do seu
proprio discurso.

Fiorentini (2004) defende que na colaboracdo todos os envolvidos precisam
trabalhar de forma conjunta, apoiando-se mutuamente, buscando os objetivos que sdo comuns
ao grupo. Deste modo, ndo existem hierarquias entre os participes ou seus saberes. A
lideranca é compartilhada e todos podem ser responsdveis, dependendo da negociacdo das
acodes que cada um pode e tem condi¢des de realizar.

Desta forma, a escola que da espago a seu corpo docente para discutirem sobre a
pratica docente, sobre os problemas da profissdo, motiva-os a refletir criticamente, estd
contribuindo para um processo de transformacdo da pratica pedagégica, pois, segundo
Contreras (2002 p.164), “[...] aquilo que move a reflexdo critica é a emancipacdo.” A
importancia da reflexdo critica colaborativa no interior das escolas foi ressaltada nas

enunciagdes a seguir:

TULIPA: - [...] o que a gente poderia fazer diferente nas nossas escolas € trabalhar também
de forma colaborativa, nao trabalhar de forma isolada.

ORQUiDEA: - Exatamente, ndo trabalhar de forma isolada

TULIPA: - E que no momento dessa reflexdo, seja uma reflexao critica coletiva e de forma
colaboyativa, um ajudando ao outro.
ORQUIDEA: -Mas Tulipa [...]

TULIPA: - Nas resolugdes dos problemas comuns da escola.

Para a efetivacdo da reflexibilidade no contexto educacional, € necessdrio que o
professor tenha acesso a um processo de formacao inicial sélido e invista em uma permanente
formacdo. Observamos que toda a problemdtica da ma atuacdo do professor em sala de aula
estd na necessidade de uma formagdo inicial s6lida e numa permanente formacdo, pois,
segundo Libaneo (2006), repensar a formacao inicial e continuada dos professores implica:

1  Buscar respostas aos desafios que resultam das relagdes entre a sociedade e

educagdo, tendo como partida um referencial critico de qualidade de ensino;

2 Que o professor seja formado em uma concepcao de formacao critica e reflexiva,
em que a pratica € a referéncia da teoria e a teoria é quem da sustentacdo a uma
pratica de qualidade;

3 A investigacdo acdo seja utilizada como uma abordagem metodoldgica

orientadora da pesquisa;
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4 O processo ensino-aprendizagem seja trabalhado na perspectiva sécio
interacionista;

5 Adaptacdo a novas condi¢des e modalidades de trabalho, com competéncia e
habilidade, em que sua responsabilidade de trabalho vai além da sala de aula,
sendo um membro de equipe que trabalha de forma conjunta, discute no grupo
seu pensamento, priticas e experiéncias, sempre respeitando o projeto
pedagdgico da escola.

A reflexdo critica deve acontecer de forma sistemadtica, a partir de quatro acdes que
desencadeiam o processo de reflexibilidade critica: a descri¢@o, a informacao, o confronto e a
reconstru¢do. Apds realizar estas acdes, o professor terd condi¢cdes de melhor entender sua
pratica e intervir nela, gerando o processo de construcao da autonomia docente. A professora

Lirio no enunciado abaixo demonstrou esse entendimento.

LIRIO: - [...] a reflex@o critica precisa ser sistematizada, embora ela sendo sistematizada, s
tem sentido quando € feita em grupo, coletivamente.

Para que o professor construa a autonomia profissional, sua acdo deve estar orientada
pela reflexdo critica de sua propria prética, partindo da andlise das condi¢des em que ela
ocorre, pois somente esta autonomia profissional transforma o professor em agente social e
responsavel que rompe com a pratica reprodutivista.

Assim, a reflex@o critica € libertadora, uma vez que liberta o professor das visdes
acriticas e da dominacao. Este processo leva o professor a transformar sua pratica a partir da
reflexividade, porém, mais uma vez destacamos que para “[...] a reflexdo ser eficaz, precisa de
ser sistemdtica nas suas interrogacdes e estruturante dos saberes dela resultantes.”
(ALARCAO, 2005, p.46).

Desta forma, € necessério que o professor entenda que ndo pode transformar a acdo
docente se no processo de reflexdao ndo levar em conta a reflex@o critica sobre as organizacdes
institucionais e a fun¢do da escola no contexto da sociedade. Essa passou a ser também a

compreensdo da participe Orquidea, ap6s os estudos realizados no ciclo de estudos.

ORQUIDEA: - Bom, mediante este estudo, estes encontros que nés tivemos, o que eu quero
realmente, ¢ mudar essa reflexdo. Eu gostaria que tivesse muito 14 na instituicdo onde
trabalho, porque foi uma palavra chave, reflexao da nossa acdo, gostaria muito que tivesse
esses encontros coletivos para refletir a nossa acdo pedagdgica e que os gestores, o pessoal
administrativos, os vigias, zeladoras, alunos e pais, também refletissem. Porque quando a
gente fala em escola, eu ndo falo sé do professor e aluno, mas tem a administragio, tem o

vigia, zeladora, € o conjunto [...].
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Candau (1996) afirma que o professor desenvolve prética espontanea, mecanica e
repetitiva que ndo leva a uma prética formadora, quando ndo é estimulado a refletir
criticamente sobre o que pensa e faz. Neste sentido, faz-se necessdrio investir no processo
formativo que sistematize situagdes reflexivas que efetivem a pratica da reflexividade critica
sobre a atividade docente. assim, os professores se tornam capazes de identificar os problemas
educacionais e tentar resolvé-los. Socializando os conflitos e as dificuldades enfrentadas no
fazer docente didrio com nossos pares, teremos condi¢cdes de ter mais clareza sobre a teoria
que guia a pratica, desenvolvendo o pensamento critico e a criatividade e, assim,
emancipando-se.

Passaremos a seguir a tecer discussoes sobre a reflexdo da préxis.

3.3 REFLEXAO DA PRAXIS

Virias andlises t€m sido feitas pela literatura de diferentes &areas sobre as
possibilidades e limites da vinculacdo entre teoria e pratica, como destacam os autores
Mogilka (2003), Pimenta (2000), Jimenez (2001), Géglio (2006), Resende (2006), dentre
outros. Estas discussdes giram em torno do resgate, na sociedade capitalista, da unitariedade
do trabalho que foi rompido pela divisdo social e técnica da producdo capitalista. Nesta
perspectiva, o Materialismo Historico e Dialético explica que a origem da fragmentacao entre
a teoria e a pratica estd na separacdo da propriedade dos meios de producdo e a forca do
trabalho existente nas sociedades capitalistas.

Historicamente, a escola contribuiu para que esta divisdo se consolidasse, pois, tem
sido, ao longo da histdria, o espaco oficial de acesso ao saber tedrico e de construcao do
trabalho intelectual. Desta forma, esta instituicdo produz uma prética que “[...] manifesta e
reproduz esta fragmentacdo por meio de seus conteidos, métodos, formas de organizacdo e
gestdo.” (ZUENZER, 2004, p.74).

O homem é um ser histérico que passa por um longo processo de construcio e
reconstru¢do de conhecimento. Como ser humano, o homem € capaz de refletir criticamente
sobre a acdo produzida intencionalmente, caracteristica que o diferencia de outros animais.
Segundo Luria (1991, p 71-73), existem alguns tracos fundamentais que distinguem a

atividade consciente do homem do comportamento individual dos animais, a saber:
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1°) A atividade consciente do homem ndo estd obrigatoriamente ligada aos motivos
bioldgicos, e sim as complexas necessidades sociais. Comumente estas necessidades sdo
chamadas de “superiores” ou “intelectuais”, como as necessidades cognitivas que sao as que
motivam o homem a buscar novos conhecimentos, a ter a necessidade de se comunicar, de ser
util a sociedade e de ocupar-se.

2°) Diferentemente do comportamento animal, a atividade consciente do homem nao
¢ obrigatoriamente determinada por claras impressoes recebidas do meio, ou por indicios da
experiéncia imediata individual, uma vez que o homem tem capacidade de refletir sobre as
condi¢des do meio, ato que o animal € incapaz de fazer, assim, diz-se que, ao reconhecer as
necessidades, o homem tem comportamento livre.

3°) Grande parte dos conhecimentos e habilidades do homem € construida por meio
da assimilacdo da experiéncia da humanidade, que € acumulada no processo histérico social e
€ transmitida no processo de aprendizagem.

Nesse sentido, Géglio (2006, p.36) afirma que a constru¢do dos conhecimentos e as
realizagdes dos individuos nao podem ser consideradas capacidades exclusivas da cognigao,
mas como “[...] frutos de relagdes sociais consubstanciadas nos significados culturais e
histéricos da coletividade.”

Assim, a atividade humana somente acontece quando o homem dirige seus atos a um
objeto para transformé-lo. A articulac@o e a determinacao dos diversos atos do processo ativo
€ que diferencia a atividade humana de qualquer outra. Para Ibiapina (2004, p.72), “[...] a
Teoria da Atividade € uma poderosa ferramenta descritiva e explicativa que nos leva ao
entendimento da existéncia de uma unidade entre a consciéncia e a atividade humana.”

A atividade humana sé existe porque o homem, desenvolvendo-se de acordo com
suas finalidades, € produto de sua consciéncia. Segundo Vdazquez (2007, p.189), “[...] toda
acdo verdadeiramente humana requer certa consciéncia de uma finalidade, finalidade que se
sujeita ao curso da propria atividade.” Em geral, esta atividade € validada por algum tipo de
atividade cognitiva, portanto, em alguma atividade tedrica. Sendo a atividade tedrica um
processo de apropriacdo da realidade cognoscitiva, por meio do pensamento, ndo pode ser
confundida com a praxis, j& que ndo transforma a realidade, embora mude concepcoes,
transforme representacdes, produza teorias.

A atividade pratica, essencialmente humana, é manifestada no trabalho, na arte ou
em uma praxis revoluciondria que exige certa atividade cognoscitiva possuidora de carater
real, objetivo da matéria-prima da atuagdo, dos meios ou instrumentos com que exerce a agao

e de seu produto. Desta forma, “[...] o sujeito age sobre uma matéria que existe independente
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de sua consciéncia e das diversas operacdes ou manifestacdes exigidas para sua
transformacgdo” (VAZQUEZ, 2007, p.193). Por ser prética, real, objetiva ou material, a
atividade pratica serve de base para a atividade tedrica, que encontra seu fundamento, suas
finalidades e seu critério na verdade. A atividade pratica € capaz de transformar a realidade,
embora tenha estreita relacdo com a teoria, conforme afirma Vazquez (2007, p. 203): “[...] a
atividade tedrica proporciona um conhecimento indispensavel para transformar a realidade, ou
traca finalidades que antecipam idealmente sua transformacdo, mas num e noutro caso fica
intacta a realidade efetiva.”

Muitas sdo as discussdes sobre a contraposic@o entre teoria e pratica. No decorrer da
histéria da filosofia, a teoria é vista ora como independente da pratica, ora como se fosse a
propria pratica. Dessa forma, ndo €, muitas vezes, reconhecida como uma atividade que
enriquece a teoria. Géglio (2006, p.44), baseando-se em Horkheimer (1983), afirma que a
teoria sem fundamentagdo histérica se torna coisificada, isto €, sem sentido, um fazer pelo
fazer.

A importancia de articular pritica e teoria foi reconhecida pelas colaboradoras
durante os encontros para estudo e discussao dos textos nos ciclo de estudos. Estes enunciados

demonstram a compreensao sobre essa problematica.

VIOLETA: - Sem teoria nés nao somos nada, ndo sabemos argumentar, ndo sabemos
defender, ndo sabemos dizer por a mais b porque estd acontecendo. E s6 com a teoria fica
muito vago, porque nds ndo estamos ali com a mao na massa, diante dos conflitos.

BOA NOITE: - Mas ao mesmo tempo em que elas ndo podem ser dissociadas, temos que ter
uma teoria e uma prética consciente.

ORQUIDEA: - E quando essa teoria d4 certo na prética, a gente fica feliz.

BOA NOITE: - Entéo € isso, quando vocé trabalha o aluno e ndo d4 sé a teoria, mas a pratica
junto, ele valoriza mais o nosso trabalho. O aluno passa a se sentir grande, mais importante.

O homem, atuando de forma transformadora no meio social, necessita de um
fundamento tedrico consistente, rigoroso, cientifico e objetivo que esteja vinculado de forma
consciente a pratica, j& que, na compreensdo de Resende (2006, p.21), a consciéncia &
resultado da “[...] identificacdo e articulacdo de experiéncias vividas e de conhecimentos
construidos e relacionados as vdrias circunstincias que compdem a realidade vivencial dos
sujeitos.”

A consciéncia desempenha um importante papel para a atividade tedrica e pratica.

Véazquez (2007) destaca dois tipos de prixis: a criadora e a repetitiva. A primeira €
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considerada como a pratica que em seu processo de realizacdo transforma uma realidade a
partir de objetivos tragados. Estes objetivos sdo analisados partindo da reflexdo de seus atos,
com um nivel elevado de consciéncia. A segunda é realizada de forma mecanica, espontanea,
com um nivel baixo de consciéncia. Em toda prética existe uma relacdo entre o espontaneo e o
reflexivo, entre os niveis de baixa e elevada consciéncia.

O grupo de colaboradoras desta pesquisa acredita que, se as escolas trabalharem com
um curriculo que valorize a vinculagdo teoria/pratica, as formag¢des da mente e da agdo
humana voltadas para a educacdo plena do homem, formardo pessoas preparadas para atuar
no mercado de trabalho, possuidoras de competéncia para pensar e agir.

Confirmamos este pensamento nos enunciados das professoras pesquisa quando
afirmam que, durante sua formacao inicial, a teoria foi vista desvinculada da prética, que s6
passaram a entender melhor os conhecimentos assimilados quando passaram a utiliza-los na

pratica. Neste sentido as professoras, Lirio, Boa Noite e Violeta, afirmam que:

LIRIO: - [...] muitas coisas passaram por mim na universidade que eu sé vim realmente
entender que aquilo era importante quando cheguei 14 na pritica que precisei.

BOA NOITE: - A Lirio falou um ponto que eu achei importante, essa articulagdo entre teoria
e préatica no sistema educacional, até hoje os profissionais e nem as entidades t€ém uma
defini¢do de como se trabalha a teoria e prética juntas, como fazer esse jogo dos contrarios,
essa unido, essa articulagdo entre teoria e pratica. Por qué? Porque cada educador tinha que
ter uma formacdo que priorizasse essa articulacdo. E quando ele vai atuar na prética ele
choca-se com a realidade.

VIOLETA: - Nessa questao da formagao do professor, eu tive a experiéncia dos dois cursos,
do Curso Normal e do curso de Pedagogia. Eu vejo assim, do Curso Normal o que ficou
muito foi a questdo de como se trabalhar na sala de aula, que material usar, mais a questdo
técnica, mas eu ndo vi tedrico, no entanto eu achava que a minha prética era certa, s6 aquilo
ali. Quando eu cheguei na universidade que me vem os tedricos, ai é que eu fui passar a
compreender mais a minha prética.

Desta forma, o trabalho € visto como realizacdo humana, € por essa razdo que se
costuma afirmar que existe uma relacdo entre o trabalho e a formag¢do humana. Neste
contexto, acreditamos que a escola deve propor a organizac¢do do trabalho pedagdgico como
um ato continuo, histérico, politico e social que necessita de constante aperfeicoamento.
Conforme afirma Resende (2006, p.23), o trabalho pedagégico deve ser compreendido como
“[...] circunstancial e que a circunstancia pode alterar o trabalho ou vice-versa.”

Antes do surgimento da industrializacdo, a escola trabalhava o intelectual dissociado
do manual, ou seja, existia a escola da elite (destinada a formacgao intelectual — a teoria) e a

escola do povo (destinadas as tarefas manuais — a pratica). Com as mudangas que ocorreram
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no mundo do trabalho contemporaneo, passou-se a valorizar mais os conhecimentos, surgindo
entdo a instauracdo da sociedade do conhecimento. Neste cendrio, ocorreu um grande
desenvolvimento da tecnologia, o adestramento da forca de trabalho tornou-se insuficiente,
pois, segundo Jimenez (2001, p.77): “Os atuais processos produtivos ancorados na avangada
tecnologia da virada do milénio, estariam a exigir um trabalhador bem educado: polivalente
no trato dos novos instrumentos de trabalho, 4gil e flexivel no raciocinio e na tomada de
decisdes.”

O homem atua e transforma a realidade por meio do trabalho, esta atividade
representa o esforco realizado na acdo e esta acao € resultante da prépria consciéncia que ele
tem da realidade. Assim, o trabalho remete a um esforco fisico e consciente que se volta para
a transformagdo da realidade. O homem agindo conscientemente, ndo apenas trabalha, mas
também planeja a sua acdo, prevé resultados, determina objetivos e cria ferramentas para que
possa, de forma mais adequada, agir na sociedade.

Neste contexto, ressaltamos a importancia que a escola tem no sentido de preparar
um profissional capaz de responder as demandas da sociedade. Assim, é necessario mudar o
trabalho docente, formar o professor que tenha a capacidade de refletir criticamente e de
trabalhar colaborativamente. Estas condi¢cdes ampliam as possibilidades de mudancga do saber
e do fazer pedagdgico, bem como criam espacos escolares mais democraticos,
proporcionando uma prética pedagdgica em que os professores tenham condi¢des de articular

teoria e pratica no desenvolvimento da atividade docente.



CAPITULO IV

A RELACAO DIALETICA ENTRE TEORIA E PRATICA

O processo reflexivo € a semente da davida, do
questionamento, acerca de si mesmo, do outro
e do mundo que nos envolve.

PINHEIRO

Neste capitulo realizamos a andlise da pratica docente das professoras Lirio e Boa
Noite, em que utilizamos como procedimento o videoteipe e as sessOes reflexivas coletivas
colaborativas. Na oportunidade as professoras se viram atuando em sala de aula, realizaram

reflexdo critica interpsicoldgica e intrapsicoldgica, confrontando teoria e pratica.
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4.1 TEORIA E PRATICA: ESTABELECENDO ARTICULACOES

O trabalho pedagdgico desenvolvido pelo professor requer o processo de ensino
intencional. Neste sentido, a prética pedagédgica € entendida como um processo consciente,
sistemdtico que requer um saber histérico mediado pela acdo pedagégica do professor. Assim,
para Oliveira, Almeida e Arnone (2007, p. 127), o cotidiano da acdo pedagdgica do professor
“[...] estd condicionado, histdrica e socialmente pelo contexto ambiental (natural e social), e
isso influencia sobremaneira a visdo que ele tem da propria atividade, a prética educativa [...]”

Neste sentido, a aula deve ser pensada em uma perspectiva dialética, permeada por
uma préatica pedagdgica que, em seu desenvolvimento, considere a relevancia de estabelecer a
relac@o consciente entre teoria e pratica. Para que a acdo pedagdgica do professor aconteca de
forma consciente, € necessario que ele compreenda os problemas e as necessidades
relacionadas a atividade profissional.

Magalhdes (2004, p. 62) vem discutido algumas dificuldades na formagdo de um
profissional critico, principalmente quanto a relacao entre teoria e pratica no contexto da sala
de aula. A autora aponta dois extremos nessa relacdo, “[...] o praticismo em que a teoria ocupa
um lugar secunddrio, ou nenhum, na construcio e na andlise da prética, ou, de outro, em um
foco excessivo na transmissao da teoria isolada da prética.” De acordo com a autora, nenhum
dos focos dé condi¢des de os professores compreenderem o significado politico das praticas e
dos motivos que fundamentam suas escolhas e agdes.

Neste sentido, ela ressalta que € fundamental que as institui¢cdes formadoras, em seu
curriculo, enfoquem os conteidos a serem transmitidos; mas € preciso, sobretudo, que
atentem para a importancia de discutir a quem se destinam e o0s interesses que OS
fundamentam. Refletir criticamente proporciona aos professores um distanciamento e um
estranhamento de préticas cotidianas, ndo questionadas, dando lugar a prética critica. Com
base nesta perspectiva, utilizamos a reflexdo critica como procedimento de analise da pratica
das professoras colaboradoras, partindo das quatro acdes: descrever, informar, confrontar e
reconstruir.

De acordo com a abordagem sécio-histdrica, a aprendizagem acontece por meio de
um processo interativo mediado pela linguagem. Nesse sentido, segundo Ferreira (1995), o
sujeito se forma como tal a partir das relagdes estabelecidas com seus semelhantes. Nesta
perspectiva, a aprendizagem ocorre em contextos interativos em que o sujeito € agente ativo

da aprendizagem. Desta forma, ao interagir com seus pares, o individuo reflete e produz
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conhecimento. Para Vigotski (2000), o trabalho colaborativo nos torna mais fortes e oferece
condig¢des de resolver problemas mais complexos.

Nesta pesquisa, a linguagem permitiu que as professoras analisassem a pratica de
forma colaborativa, o que representou ferramenta de grande relevancia para a melhor
compreensdo e transformacgdo da ac@o das participes no contexto da escola, proporcionando,
assim, praticas inovadoras.

Para favorecer esta andlise e o processo de reflexdo critica, utilizamos como
procedimento a videoformacdo, que partiu do videoteipe da aula de duas professoras.
Segundo Altet ( 2000), Paquay e Wagner ( 2001), Magalhdes ( 2004), Ibiapina (2004),
Loureiro Junior (2007), o video vem sendo utilizado como um instrumento eficaz na
formacdo dos professores, uma vez que possibilita a realizacdo de confronto entre o que o
professor diz e o que faz.

Neste contexto, para a realizacdo da andlise reflexiva da prética das colaboradoras
deste estudo, filmamos a aula das professoras Lirio e Boa Noite. Apos a filmagem, nds, como
pesquisadora, e cada professora, individualmente, assistimos a aula filmada, para que
pudéssemos escolher as partes mais relevantes que serviriam para a montagem do videoteipe.
Apds a montagem do videoteipe, foram realizadas duas sessdes reflexivas para a andlise
intrapsicoldgica e interpsicoldgica da aula das participes. Inicialmente, cada professora
realizou, individualmente, sua andlise, posteriormente, as demais colaboradoras deram sua
parcela de contribui¢do, analisando e apresentando sugestdes para reconstrucdo da agdo
docente das professoras em evidéncia.

A seguir, apresentamos a reflexdo intrapessoal da professora Lirio e Boa Noite.

4.2 ANALISE DA PRATICA DA PROFESSORA LIRIO

O video funciona como instrumento eficaz de andlise da prética, uma vez que
possibilita um confronto entre teoria e pratica. Paquay e Wagner (2001, p. 150) consideram a
articulacdo entre teoria e pratica complicada, haja vista que “[...] existem os riscos de
reproducdo de rotinas e de modelos implicitos de comportamento e, portanto, de uma
aquisicdo de saber-fazer isolado de uma reflexao sobre seus fundamentos”. Nesta dificil

relacdo, o video permite ao professor uma auto-observacao, reflexao e andlise individual e em
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grupo da relagdo teoria/prética na acdo docente, passando, assim, o professor a compreender
melhor o que diz e faz.

Apresentamos a andlise intrapessoal do videoteipe da aula de Lirio.

Eu leciono na Escola Municipal Isafas Pereira Galeno, localizada na zona rural. La
trabalho com uma turma de 1° ano do Ensino Fundamental. Sdo 21 criangas, com a
faixa etdria média de 6 anos de idade. Na aula filmada, eu trabalhei ortografia, que
tinha como intencdo possibilitar indagacdo sobre a forma correta de escrever as
palavras.Para isso, utilizei no dia, a histéria em quadrinhos do Chico Bento, que é um
personagem do Mauricio de Sousa, que vive em zona rural, uma histéria bem
parecida com a realidade de meus alunos e juntamente com eles narramos a histdria.
Nos, porque a histéria ndo tinha texto, s6 imagens do dia-a-dia do Chico Bento, sua
relacdo com os animais, tema central da histéria, que seria uma deixa para 0 nosso
trabalho posteriormente. Entdo iniciei a aula fazendo a acolhida didria, conversando
um pouquinho sobre os acontecimentos marcantes do dia-a-dia, fizemos a chamada,
bem informalmente, em um clima de suspense apresentei a histéria de Chico Bento,
pedindo a participacao de todos na narrativa. No decorrer da aula, a cada participag¢ao
e olhar atento das criangas, ia observando que o que havia planejado estava dando
certo. Entdo, refletindo comigo mesma pensava: Legal, estd dando certo. Até entao,
estava claro para mim que os conhecimentos atitudinais como: respeitar a fala, as
opinides dos colegas durante a histéria foram trabalhadas e os objetivos atingidos, a
permanéncia daquele tipo de situagdo s6 favorecia o desenvolvimento de uma boa
relacdo social. Os conhecimentos conceituais permeavam todo o trabalho, uma vez
que estdvamos trabalhando com o conhecimento da nossa forma padrdo de escrita e
com certeza, os conhecimentos procedimentais foram contemplados, visto que, eles
exercitavam as hipdteses de escrita no exercicio em folha. Observei que houve
interacdes, houve colaboracio entre eles e certamente ajudei no processo todo, desde
o planejamento da aula, favorecendo assim, a construcao do conhecimento. Portanto,
creio que sustento minha pritica em uma teoria que permite a constru¢do do
conhecimento via interacdes sdcio-culturais indispensdveis para formacdo e
desenvolvimento humano. Desta forma, penso que a abordagem sécio-histdrica
norteia minha pratica. Mas, € necessario mencionar que a todo o momento me sentia
insegura, queria fazer mais pelas criangas, queria poder ajudar mais. Compreendendo
que ajudando as criangas a construir o conhecimento e permitindo que as outras
criangas mais experientes ajudassem a outras que estdo sentindo dificuldade, estou
contribuindo para que as criancas percebam a necessidade do outro na vida escolar e
cotidiana e que com a colaboragdo do outro, crescemos. Também acredito que €
através da aquisic@o da leitura e da lingua escrita, que a crianca tém condi¢des de
fazer uso de forma mais plena da nossa cultura e viver melhor em nossa sociedade.
Entretanto, sempre penso que poderia fazer melhor, refletir mais com as criangas.
Porém, a necessidade constante de conversarem, nem sempre € positivo. Mesmo
assim, em um unico processo, articulei teoria e pratica, no caso: a aprendizagem
ocorreu em interacdo social em que as pessoas dialeticamente ajudam e sdao ajudadas
a construir seus conhecimentos em colaboracdo. Favoreci as interacdes através do
didlogo e também da propria sistematizacdo da aula, partindo de uma histdria
atraente e, em seguida, fazendo uma a andlise da escrita. Sei que a todo o momento
houve colaboragdo na aula, porque ndo foi um momento s6 meu, mas um momento
em que todos participaram ativamente. Quanto a reflexdo, acredito que esteve
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presente antes, quando me propus a planejar a aula. Durante, quando refletia sobre a
situacdo vivenciada e depois, quando observei que poderia ter feito melhor. J4
observando a filmagem, vi que algumas criangas me chamavam freqiientemente e eu
ndo ouvia. Fiquei triste ao ver a insatisfacdo de uma delas. Poderia ter ficado mais
atenta. Também vi que durante a explicacdo da tarefa, fiquei com todas nas maos,
talvez isso contribuiu para a desconcentragdo da turma. Da préxima vez, entrego as
tarefas antes de explicar. Com certeza farei tudo para continuar preservando os
sucessos da aula filmada, como também vou procurar evitar os erros, buscando novas
estratégias através de reflexdes individuais e coletivas na escola.

A participe, Lirio, realizou a andlise interpsicoldgica de sua aula respondendo a 29
questdes propostas nas acoes de descrever (8), informar (8), confrontar (6) e reconstruir (2).
Nesta sessdo, a colaboradora respondeu a todos os questionamentos feitos nas acdes de
descrever e informar. Nao acdo de confrontar, a professora deixou de responder duas
questdes. Na reconstru¢do da aula, das cinco questdes propostas, somente duas foram
respondidas.

A professora utilizou na aula uma histéria de Chico Bento, por estar mais voltada a
realidade de seus alunos, haja vista que todos vivem na zona rural. Em seu relato, acredita que
o objetivo proposto foi atingido, uma vez que os alunos participavam ativamente das
atividades propostas. Afirma também que no decorrer do desenvolvimento da aula houve
interacdo entre professor/alunos, o que comprovamos ao assistir o videoteipe da aula. Tem
convic¢do de que sua pritica € fundamentada na teoria socio-historica, acredita que esta
abordagem proporciona a elaboracdo do conhecimento por meio das interacdes socioculturais
indispensdveis para a formacdo e desenvolvimento humano.

A colaboradora afirmou se sentir insegura em alguns momentos da aula, ji que
achava que poderia contribuir mais para o aprendizado dos alunos. Assim, acredita que pode
fazer melhor. Acha que articulou teoria e pratica, uma vez que procurou relacionar os
conteddos apresentados com a vivéncia dos alunos. Agindo dessa forma, a professora Lirio
tornou mais significativos os conhecimentos produzidos, proporcionando aos educandos as
condic¢des de eles darem mais sentido ao que aprendem, articulando teoria e prética.

Lirio relata que a reflexdo permeou toda a aula, partindo do planejamento, ocorrendo
antes e depois da aula, quando observou que poderia ter realizado melhor a pratica da aula
analisada.

A realizacdo de acdes formativas que desencadeiam a reflexibilidade leva o professor
a analisar, interpretar e repensar sua pratica didria de forma critica, a fim de analisa-la e poder
reestrutura-las. Na visao de Ibiapina e Ferreira (2003, p. 76), a reflexdo critica é considerada

como “[...] a investiga¢do e critica realizadas pelo professorado, ndo s sobre suas préticas,
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mas também sobre as estruturas institucionais em que essas praticas estdo inseridas.” Desta
forma, para refletir criticamente sobre sua pratica, o professor leva em consideragdo o
contexto social e politico em que ele estd inserido. Segundo as autoras citadas, a reflexao
critica resulta de um abrangente processo de aprendizagem que acontece por meio de
permanente questionamento entre a a¢do € O pensamento, entre a pritica e a teoria que
fundamenta.

A postura reflexiva colaborativa cria condi¢cdes para que o professor se perceba no
interior da acdo, enquanto agente ativo de sua préatica, tendo oportunidade de refletir e
dialogar com os pares sobre o fazer pedagdgico, percebendo o que estd sendo feito e qual as
conseqiiéncias para mudar ou aperfeicoar o que precisa ser melhorado na docéncia. De acordo
com Magalhaes (2007), € importante que o professor realize o exercicio reflexivo de forma
critica e colaborativa, ou seja, que junto com os pares discuta sobre os problemas da
profissdo, apresente interpretagcdes, busque soluciond-los coletivamente.

A seguir apresentamos a andlise da reflexdo interpsicolégica realizada com a
colaboracdo do grupo.

A professora Lirio nao deixou bem claro o objetivo da aula, embora tenha afirmado
te-lo atingido. Outro fato observado pelo grupo foi que o material utilizado para ilustrar a
histéria estava muito pequeno, o que dificultou as criangas a visualizacdo do cartaz. A
participe reconheceu que este fato fez com que alguns alunos ndo ficassem atentos. O

episddio, a seguir, confirma essa constatac¢ao:

TULIPA: — Lirio, para mim, nio ficou bem claro o objetivo. Qual o objetivo de sua aula?
LIRIO: — Pois é, a minha intencdo era justamente trabalhar a ortografia, é o objetivo da aula,
porque eu ndo coloquei na hora do texto o objetivo, eu botei a intengdo, né, que foi
justamente trabalhar a parte ortografica, que seria a crianca perceber a forma padrdo de se
escrever. Entdo isso para mim era o meu objetivo.

VIOLETA: — E o material usado, para que as criancas pudessem descrever, fazer a leitura
visual, eu acho que deveria ter sido maior, porque ele iria instigar mais a questdo da
oralidade. Entdo eu percebi ...

TULIPA: — Vocg fala do cartaz?

VIOLETA: - Do cartaz.

TULIPA: — Da historia.

VIOLETA: — Da histdria.

TULIPA: — Eu também achei. Ficou pequeno.

VIOLETA: — Eu vi poucas criangas terem acesso a imagem. Na filmagem ficaram criancas
conversando entre si, trocando falas, mas sem dar aten¢do ao cartaz. Entdo eu achei que
deveria ter sido maior. A proposta da histéria foi boa? Foi, porque praticamente era o
cotidiano deles, mas eu vejo que deveria ter explorado também a oralidade.

LIRIO: — E Violeta, é assim, a questdo do processo de atencio, eu percebi também que eles
ndo ficaram muito atentos, principalmente na hora da tarefa mesmo, ndo deu para mostrar
toda histéria em si, mas diante de outras aulas que a gente vivencia com eles, eu até achei
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que foi um momento de muita concentracdo. Na questdo de ouvir, a gente quase ndo tem
muito habito de parar para ouvir, porque eles falam baixo, mas todas as criangas
participaram bastante durante a histéria em si mesma. Teve um corte que nao mostra todos
os animais. Quando a filmagem comeca da figurinha e j4 vai para o final, ja vai terminando,
justamente por causa do corte da filmagem ndo d4 para mostrar, e mesmo quando estd
mostrando a gente vé eles falando muito baixinho, mas a situacdo vivenciada para mim foi
uma vitdéria naquele dia, porque em outros dias, minha gente, ¢ uma luta para conseguir que
eles consigam ficar todos ali participando e realmente eu senti que essa historia...
MARGARIDA: — Até porque tinha a filmagem né, outra pessoa dentro da sala, eu acho
também que assim eles ficam mais...

TULIPA: — Eu achei interessante que ndo incomodou para eles a filmagem, que era para eles
terem ficado...

VIOLETA: — Eles ficaram natural.

TULIPA: — Eles ficaram de uma forma tdo natural que ndo, quer dizer, a filmagem nao
atrapalhou assim, a atengdo deles para a aula.

LIRIO: — E a minha preocupagio, pelo contririo, o que eu achava, que com a filmagem eles
iam fechar a boca, eles iam ficar tdo timidos. Quando chega alguém de fora e no momento
mesmo da aula, como estou te dizendo, aconteceu o contrdrio eu acho que eles participaram
bastante, todos eles se envolveram no momento da histéria, agora em compensagdo na hora
da tarefa eu achei realmente que falhou, ha falta.

VIOLETA: — Eu vi a interacdo de um com o outro, na ajuda, nas dificuldades né. Ali eu
achei bonito aquilo ali, gostoso. E eu vejo assim, é enriquecedor na pratica da gente, quando
noés estamos fazendo uma atividade que um ajuda o outro e ali eu vi muito.

Ficou evidente que, durante a aula, a todo o momento, houve interacdo das criangas
entre si e a professora. A todo instante as criancas estavam ajudando uns aos outros a superar
as dificuldades, como discute Vigotski (2000, p. 329), a crianca em colaboracdo “[...] se
revela mais forte e inteligente do que trabalhando sozinha [...]”. Desta forma, segundo o autor,
o que a crianca faz hoje em colaborag¢do, amanha serd capaz de fazer sozinha.

Na anélise do episddio, as participes sugerem outras formas de como confeccionar e
utilizar o recurso utilizado na aula, a fim de contribuir para a reconstru¢cio da aula e
aperfeicoamento da prética da colega.

A professora acredita que o fato de ter utilizado uma historia que se assemelha com a
histéria de vida dos educandos foi muito positivo, o que contribuiu para chamar atencao dos

alunos. Outro episédio selecionado constata a afirmagao.

VIOLETA: — Eu vi a interagdo de um com o outro, na ajuda, nas dificuldades. Ali eu achei
bonito aquilo ali, gostoso. E eu vejo assim, é enriquecedor na prética da gente, quando nds
estamos fazendo uma atividade que um ajuda o outro e ali eu vi muito.

ROSA: — E, eu achei muito tua turma muito boa. Todos se ajudando, eles participaram
mesmo da aula. Eu digo assim que tem turma que eles ndo ficam muito quietos.

LIRIO: — Mas ndo € todo dia nio.

ROSA: — Nio € todo dia que eles estdo assim dispostos para ajudar a gente. A gente tem que,
de vez em quanto, chamar a atencdo deles. E participaram, ficaram bem atentos observando
o cartaz, né.

LIRIO: — Agora realmente o cartaz foi pequeno mesmo. E assim, é uma falha da gente
porque eu pelo menos, ndo tenho assim os dotes da minha colega de ampliar... Pois € , entdo
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a gente, assim, usa os artificios que a gente tem, que para mim no momento, quer dizer, eu
ndo tinha o livro, ndo era meu, eu tive que ir atrds mesmo de figuras, quando a gente planeja
a aula, a gente tenta pensar naquilo que de uma certa forma tenha a ver com eles, que € o
propdsito quando a gente percebe que é quando eles ficam atentos, que € uma coisa da
realidade deles e depois vocés ndo viram, mas quando a gente fala do peixe, logo eles entram
na discussdo. A Tulipa viu, quando eu falei que o Chico Bento vai pescar, eles falam como é
pescar, é pegar o peixe, como ¢é tratado, como € que corta o peixe, como passa o sal, depois
cozinha, eles descreveram isso perfeitamente. Eles, na acdo deles 14, porque isso € uma coisa
de vivéncia deles, entdao eu acho assim que foi um dos pontos positivos o assunto ser o Chico
Bento que € uma da realidade deles, contribuiu com certeza para chamar a atencio deles.
ORQUIDEA: — Lirio, apesar de que realmente as gravuras foram pequenas, mas poderia
também pegar cada gravura e colar em papel separado para mostrar individualmente assim,
para depois montar, ficaria bem legal.

MARGARIDA: — Para montar a historia.

ORQUIDEA: — E porque ficou muito préximo uma gravura da outra. Mostrar cada parte,
cada gravura talvez ficaria legal.

A reflexdo coletiva contribui para o aperfeicoamento da prética, pois, ao discutir com
os pares a respeito dos problemas enfrentados na sala de aula, a professora teve condi¢des de
refletir sobre eles e de procurar alternativas para soluciond-los, melhorando o que faz. Esta
acdo somente foi possivel com a colaboracdo do grupo, o que ndo € um processo fécil, como
afirma Giesta (2005, p. 23): “[...] admitir o erro, ouvir e analisar opinides e alternativas de
acdo enfrentando conflitos que gerem transformacgdo de préticas ja ‘“‘sacramentadas” € uma
atitude corajosa da qual uma intencao de reflexdo nao pode prescindir”.

As participes, Boa Noite e Violeta, por meio da reflexdo realizada, colaboraram,
apresentando algumas sugestdes para a reelaboragio da pritica de Lirio. E o que verificamos

no seguinte episodio.

BOA NOITE: — Uma coisa que eu achei interessante € que ao vé-la me identifiquei muito
com ela, assim, porque uma coisa € eu estar vendo vocé ali e vocé sabe as suas intencdes, 0s
objetivos a serem atingidos. Como a Violeta falou, também eu me liguei muito nos recursos
audiovisuais, onde ela sentiu essa necessidade que a crianga visse, mas até por conta do
proprio espaco da tua sala, eu percebi que ela é muito pequena. Entdo mesmo vocé
colocando as criangas em circulo elas te fecham, até por conta do tamanho da sala, coisa que
eu ja ganhei em espaco. Mas uma coisa que eu percebi, assim, por trabalhar em uma série de
alfabetizacdo, eu acho que eu vou fazer isso muito também, que eu vou me ver depois, mas
te vendo agora eu me capturei aqui no meu pensamento, foi em relagdo a induzir a crianga a
dizer: Era o, era a, isso a gente faz, eu tiro por mim como alfabetizadora, eu cometo muito
esses erros. Ao te ver eu senti essa necessidade de me ver imediatamente, porque eu cometi
isso, ndo vou mentir. Outra coisa em relagdo, ja que vocé falou em respeito a prépria regido,
a localidade que eles moram, quando vocé falou do E, esses sons que a gente tenta
reproduzir, sdo os sons que eles ndo falam e mesmo assim, j4 que estava trabalhando a
linguagem, enfocando a ortografia, falasse o E de som aberto, mostrando para eles,i que
estdo na 1* série, alfabetizagdo que eles ndo necessitaria falar o E, ndo fechar o &, esses que
eles véem quando utilizam o acento circunflexo, sabe? Outra coisa ao fazer a leitura, na hora
que eles fazem a leitura do carneiro silabicamente, ele vai aprender falar silabicamente na
leitura deles. O car nei ro foi ao par que. Entdo ele precisa, ja que vocé estd trabalhando com
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constru¢io (INAUDIVEL) trabalha num sistema de construcio do conhecimento que eles
falassem a palavra e automaticamente, ao vocé fazer a corre¢do vocé falasse “carneiro”,
vamos separar em silaba, a onde eles trabalhariam silaba, nimero de silaba, porque no meu
caso eu trabalhei letras, porque é Infantil V, mostrei a palavra, trabalhei a letra. Achei
interessante, tudo em tua aula foi assim seqiienciado igual a minha, era eu estar me vendo, tu
ta entendendo? Eu ndo sei se vocé chegou ver a minha, mas foi tdo parecido que se nés ndo
tivéssemos nos encontrado, vocé disse para mim que ia avisar. Eu ndo te disse. Nao foi?
Vocé ndo sentiu?

LIRIO: - Senti que foi bem parecida.

BOA NOITE: — Entendeu?

LIRIO: — A seqiiéncia.

BOA NOITE: — Enquanto eu pedia para os meninos responderem eles se calavam e eu dizia:
eles nao sdo assim, porque a gente sabe a realidade, como ¢ diferente de uma rede particular,
em que as criancas ficam interagindo, eles levantam, eles pegam um l4pis, eles conversam,
eles discordam da histéria, entendeu? Entdao pontos positivos que eu achei foi os recursos
audiovisuais, a forma como utilizou ao mesmo tempo é, dizendo o seguinte: amplia os
cartazes, a tua sala tem muita visualidade, onde prejudica e tira um pouco a aten¢do deles,
ndo sei se vocés perceberam.

LIRIO: — Porque tem um lado todinho da sala de comumgo, o que a torna muito clara.

BOA NOITE: - Pois é, quer dizer vocé usou todo o espago, isso as vezes prejudica numa
sala de alfabetizac@o, embora precise se ler diariamente, mas isso na alfabetizacdo, requer
que voceé retire um pouco dos cartazes expostos, faga essa mudanga, até para que as criangas
percebam automaticamente. Estou lhe dizendo porque eu fiz tal qual, quando chegou a
minha vez eu acho que vou me ver em voceé.

LIRIO: — Certo. Agora s6 um esclarecimento que eu quero para melhorar. Eu acho assim,
com relagdo a propria, vocé sabe que a gente assim...

BOA NOITE: - Isso.

LIRIO: — O projeto de alfabetizacdo € uma aprendizagem que a gente e, eu estou pela
primeira vez, € o primeiro ano, tanta a alfabetiza¢do que € o primeiro ano na escola particular
como na escola do municipio e assim, para mim sempre € muito dificil e a gente precisa
dessa colaborag@o no sentido de como € que a gente vai fazer. Agora ¢é assim, a forma de
apresentar na hora da correcdo nao € adequada.

BOA NOITE: — Nao. Nao, vocé pode fazer a contacio, vocé faz a contacio de letra, faz a
apresentacdo da palavra, depois silabicamente vocé fala car nei ro, entendeu? Mostrando
para ele que existe letra, silaba, palavra e posteriormente ele vai ver na frase, a palavra na
frase, porque pelo que eu percebi no texto ndo tinha leitura, era leitura de imagem.

LIRIO: — Ndo. Era leitura de imagem.

BOA NOITE: — Entdo dali vocé poderia ter construido a frase, cada um construindo as
frases, ja que vocé trabalhou muita leitura, foi 6tima a forma como vocé fez a chamada, foi
totalmente feliz, porque um lia o nome do outro, coisa que eu nunca tinha visto, foi a
primeira vez, entdo aproveitava para eles elaborarem frases com o nome do outro, ler a frase.
LIRIO: - Tém alternativas ja de...

BOA NOITE: - Entendeu?

VIOLETA: — A outra forma que eu vi é a questdo da correcdo, levantar com eles as
hipéteses. Carneiro, como € que vocé acha que € carneiro?

BOA NOITE: - Escreve.

VIOLETA: — E eles iriam dizer usando as letras como era e ai vocé ia listando, listava a
palavra carneiro de varias formas.

LIRIO: — E, eu realmente ndo listei.

VIOLETA: — Ai depois ia s6 lendo com eles, vendo as palavras que tinham nexo para se
formar palavras e ia eliminando até chegar naquela palavra.

LIRIO: - E, eu acabei fazendo s6 uma unica forma, eles diziam e eu deixava, ai apagava,
quer dizer...

VIOLETA: — Nio, vocé tem que deixar ao lado.

LIRIO - Entendi, entendi.



106

BOA NOITE: — Vocé vai encontrar esses trés tipos de carneiro, viu?

LIRIO: - Eu sei.

VIOLEOTA: - E pensar em carneiro que, tem letra que nao tem nada a ver.

LIRIO: - E

BOA NOITE: — A letra do préprio nome.

VIOLETA: - E perguntar por que ele acha que carneiro é daquele jeito, instigar com ele.
LIRIO: - Pois &, porque é assim, essa realidade do trabalho da gente, a minha preocupagcio é
que, porque, quando a gente trabalha numa escola em que o ndmero é maior, nem sempre da
para a gente fazer isso individualmente, essa questdo de fazer essa andlise individual porque
é realmente o que se propde, € o que hoje se sugere na alfabetizacdo, mas que as proprias
condi¢gdes impedem, entdo a gente passa acabando indo para o quadro e pedindo que eles va
s6 dizendo e que realmente esta histéria do listar eu nio listei, eu acabei fazendo um tnico,
eu fiz o primeiro nome que estava errado, deixei, ai eles foram dizendo, eu apaguei e fiz
outro, ndo registrei.

VIOLETA: — Porque na listagem Lirio, eles vao vendo o que esta faltando.

BOA NOITE: — J4 que ela trabalhou muito o som, vocé trabalhou muito o som, quando vocé
fala s, nasce, nas ce, nas ce, vocé€ pronunciava para que eles descobrissem, entdo ja que vocé
trabalhou, trabalharia com eles os sons para que eles descobrissem foneticamente, o fonema,
o que aquele fonema representava naquela palavra, entendeu? Para eles perceberem e
conseguem.

LIRIO: — A nossa turma 14 praticamente foi assim, em termos de letras, na parte de fonemas
todos eles tem a associagdo, o proprio som do m é o m de Mateus, é o de Maria, é o de
Mariana, € todos eles o nome, é o P € o P de Pedro, de Paulo, e P dos meninos, dos nomes
deles mesmo da sala.

BOA NOITE: — No limite, porque se vocé ficar fazendo essa comparacio ele nunca vai
descobrir que esse P estd em voz mais falada, € o grande erro que acontece hoje em todas as
escolas particular e publica. Quando eu digo assim F de Fabricia, eu estou eliminando feijao,
farofa, formiga, viu? Fatima, viu? Feio. Ai ele ndo vai perceber, viu? Nunca faca essa
comparacdo da letra com a palavra, faga a comparacgio da letra com ela mesma, descobrindo
o universo de palavras que a crianca vai ter.

LIRIO: - Pois é.

BOA NOITE: - A crianca faz efe, efe. Manda eles pegarem na boca para eles até perceberem
0 som.

LIRIO: - E, este ano nds ja fizemos outro caso, assim, eu estou falando em termo de
associagdo de letras, realmente eu faco muito isso, talvez eu deva trabalhar mais, essa
histéria do listar. Se era do préprio P de Pedro, era de pedra, de pdo, era de ndo sei o qué,
como nos ja fizemos.

BOA NOITE: — E tipo o M, eles falam é trés pernas ou é de duas pernas? Explica para eles
que ndo tem perna, que letra nenhuma tem perna, que a letra tem um som e ela é
representada por este som viu? Que vai ter mais sentido para eles, eles vao descobrir e vao
ampliar o vocabuldrio.

LIRIO: — Sim, porque esta questdo da ampliagio mesmo, eu acho assim, que eu fiz e ndo dei
continuidade e acabei depois me prendendo.

BOA NOITE: — E por isso que quando vou formar uma palavra, vou dizer assim: Pa, vamos
supor ele vai dizer, € igual o som, presta aten¢do o som que sai 6: o0 P com A pa, com o O po,
quando ele volta ele esqueceu ou entdo ele diz: P de pinico, a de anel, t de ternura, o de ovo.
Ele ndo esta lendo, ele ndo esta reconhecendo a letra.

Indagada sobre qual o papel que teve na aula, a professora reconheceu nio ter
mencionado, na reflexdo intrapsicolégica, porém acredita ter colaborado com a aprendizagem
dos alunos, o que foi reforcado pelos pares que concordam que houve colabora¢do da

professora para com os alunos e das criangas entre si. Foi ressaltada, também, a forma como a
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professora Lirio organiza as carteiras na sala de aula, o que facilita a colaboragdo entre os

integrantes da turma.

ORQUIDEA: — Uma coisa que me chamou atengdo também foi como ela organiza as
cadeiras.

XANANA: — Dentro da sala de aula.

VIOLETA: - E de quatro em quatro.

ORQUIDEA: — Gostei daquela maneira, grupinho separado.

LIRIO: — de quatro, sempre eu organizo grupo em niimero de quatro, mas eu nio fecho viu,
ali ele senta do jeito que ele quiser.

ORQUfDEA: — Nado € fechado, exatamente, totalmente diferente.

LIRIO: — E é assim a histéria da colaboracdo, uma coisa deve ficar claro, essa histéria do
ficar comportado € dificil, isso ai, eu ndo vou dizer que € isso ai todo tempo assim. Agora a
histéria da colaboracdo acontece sempre, gente, uma coisa é certa, quando nio acontece
constantemente, eles ndo fazem, a tendéncia € eles ficarem mais timidos, como € uma coisa
que eles fazem freqiientemente, entio para eles ndo tem [...]

VIOLETA: — Lirio é a turma dos meus sonhos. (RISOS)

MARGARIDA: — Mas que bom que eles ndo disseram amém, eles mostraram. E isso ai,
foram muito reais.

LIRIO: — Eu achei o maximo, a Camila ficou com raiva de mim.

ORQUIDEA: — Eu estimulo muito essa participa¢io, um ajudar o outro.

LIRIO: - Ficou com raiva, minha gente, depois eu vi. Eu digo: Oh! Meu Deus.

ORQUIDEA: — Desde pequenininho, desde o infantil, eu estimulo muito para que eles
possam ajudar o coleguinha.

Na andlise, a professora Lirio ndo deixou clara a vantagem e a desvantagem da aula.

Indagada pelo grupo quanto a questdo, emitiu o seguinte argumento:

LIRIO: - A propria relacdo das criangas uma com a outra, entdo € assim, o fato de uma
ajudar a outra eu acho que € uma coisa que deve ser evidenciado como um ponto muito
positivo nessa aula. E que ndo é s6 nessa aula, eles fazem isso freqiientemente. O que acho
de desvantagem? E que eu gostaria de ajudar mais eles, eu fiquei muito triste, confesso, de
ter visto a Camila triste. Porque n3o a vi pedir minha ajuda, eu estava atendendo outros
alunos, entendeu? E assim, que de repente nio é s6 uma reacio dela, é de outros, porque a
gente nao da conta, ndo tem como dar conta de tudo e assim, a gente fica apreensiva, o que
eu poderia ter feito melhor para ter ajudado ela? Entdo, eu tenho certeza que nao foi sé com
ela, acontecem outros dias com outros, € a gente ndo d4 conta.

XANANA: — Isso acontece todos os dias com a nossa turma. A filmagem da aula é muito
boa porque a gente vé, a gente se vé€ ali dando aula, o interessante € isso. Quantas vezes ndo
deve ter acontecido com vocé e voc€ nunca...

LIRIO: - Pois é, exatamente.

XANANA: — Atentou para isso, quantas vezes deve ter acontecido comigo e eu vendo nela
eu imagino: Meu Deus, quantas vezes eu devo ter feito isso na minha sala de aula. E muito
interessante.

Lirio reconhece que o papel dela na aula foi de colaboradora, como par mais
experiente, sempre estava mediando a aprendizagem de seus alunos, o que foi confirmado por

Boa Noite, ao ressaltar a forma como a colega atuou na sala de aula, sempre interagindo e
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incentivando os alunos a colaborar com os colegas. Ibiapina (2004, p. 42), defende que “[...] a
colaboracdo s6 se torna evidente em situagdes dialdgicas, isto €, na interacdo entre os pares.”

Apresentamos, a seguir, a discussdo do videoteipe de outro episddio da aula filmada.

TULIPA: — Lirio, eu ndo sei se ndo foi eu que ndo ouvi direito quando vocé estava
informando, mas qual foi o seu papel na aula?

LIRIO: — Ah! Realmente eu nio coloquei.

TULIPA: — Qual o seu papel?

LIRIO: - S6 coloquei da existéncia aqui do par mais experiente, da ajuda dos colegas e que
eu estaria colaborando desde o momento do planejamento, observei que houve colaboracio
entre eles e certamente ajudei no processo todo desde o planejamento da aula, favorecendo a
construcdo do conhecimento. Certo, mas eu acho que eu deveria ter sido mais clara.

BOA NOITE: - Ela s6 nado explicitou, mas ela foi mediadora, ela mediou o conhecimento.
Ela nao deixou clara a palavra mediadora, mas o seu conteido aqui estd dizendo que vocé
mediou a aula das criancgas.

TULIPA: — Eu observei também a questdo da interacdo deles, eles ajudando. Achei muito
interessante eles ajudam muito uns aos outros. Uma menininha levantou da cadeira para ir
ajudar, ensinar a colega.

LIRIO: — E é, assim, a gente sabe [...]

TULIPA: — Eles tém esse espirito de colaboragdo.

LIRIO: — Uma filmagem é um minimo que vocé observa. E até esta questdo deles se
concentrarem, € raro isso af, ficarem sentados, € muito dificil isso ai, a gente sabe muito bem
que isso € muito dificil.

BOA NOITE: — Eu achei bonito, depois INAUDIVEL) até quando a crianga se zangou, ela
mostrou o que ela sentiu, ela foi contra tua reacdo, ela foi positiva. Entdo ela disse: ela ndo
ligou para mim, mostrou que estava chateada.

VIOLETA: — E ao mesmo tempo ela sentou refazendo o trabalho dela.

BOA NOITE: - Ela foi 14 sentou...

LIRIO: - E vocé viu, ela depois ficava analisando, ela sozinha. Tem uma parte que ela fica
sozinha com a outra teimando, dizendo: Eu ndo, vai 14. E ela: Pois eu vou continuar aqui
ainda, eu vou tentando até conseguir.

TULIPA: — S6 depois que a Lirio veio.

LIRIO: - Foi.

TULIPA: — Mas depois a Lirio foi 14 onde ela estava.

Observamos que a preocupagdo de articular teoria e pratica esteve sempre presente
no decorrer da aula da professora. Haja vista que ela estava constantemente fazendo uma
relacdo entre o conteudo dado e a realidade dos alunos, sempre levando em conta suas
experiéncias, o que motivou os alunos a interagir com os colegas e com a colaboradora. A
professora torna a aula mais dinamica, o que proporciona o envolvimento de todos nas tarefas
propostas. A andlise colaborativa da pratica ajudou na busca de significados e sentidos da
docéncia, demonstrando o constante movimento por que passa a atividade do professor.

Na entrevista inicial, a professora Lirio afirmou que ndo tinha uma teoria definida,
que utilizava alguns principios do Sistema Montessoriano, porém, jia no momento da
videoformacao, a professora admite que utiliza como referencial a abordagem sdcio-histérica.

Na andlise que fizemos, em que confrontamos o discurso e a pratica da professora,
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constatamos que ela procura empregar a perspectiva tedrica que considera a interagcdo, o
didlogo e a colaboracdo como pontos importantes no processo ensino-aprendizagem, o que
consideramos como principios norteadores da abordagem sdcio-histérica, conforme ressalta
Vigotski (2000) que em colaboracdo podemos nos revelar mais fortes e mais inteligentes que
trabalhando sozinhos.

Apés os estudos realizados, percebemos significativos avangos em relagdo a
defini¢do tedrica que fundamenta a pratica da professora Lirio, pois, ela, apds os ciclos de
estudos e as sessoes reflexivas, tem mais clareza com relag@o a teoria que sustenta sua pratica,
conforme afirmamos anteriormente com base na abordagem sécio-histérica. E o que

constatamos no episédio seguinte.

LIRIO: - [...] eu penso que &, assim, o préprio estudo que a gente vem desenvolvendo, j4 foi
favorecendo para que eu tentasse dizer assim: bem, qual é minha teoria que eu estou
fundamentada aqui? O que é que estd me sustentando? Eu acho, assim, que a prépria relagdo
de um ajudar o outro, faz parte de uma teoria, o fato de um mais experiente estar ajudando o
outro, o fato da forma como eu permito, de uma certa forma, que este didlogo aconteca, que
eles estejam abertos para isso, eu estou fundamentada em uma teoria, entdo, que esse
processo, ele aconteceu simultaneamente, ndo houve a teoria e a pritica em si, elas
aconteceram ali simultaneamente [...], né? Entdo, eu penso, assim, que isso ai, eu sé devo é
melhorar, ampliar e dar continuidade, mas que hoje eu tenho, acredito que eu tenho uma
teoria definida na minha pritica. Que € justamente esta questio da abordagem sdécio-
histdrica, que essa eu acredito que seja a que me realize, que eu acho que nesse momento € a
que estd melhor, no sentido de eu estar mais colaborando na constru¢do do conhecimento da
crianca.

Neste episddio da videoformacdo, a Professora Lirio real¢a a importancia da reflexao
para a pratica, reconhece que refletindo com os pares terd mais condicdes de resolver os
problemas comuns que surgem no decorrer da pratica pedagdgica. Conforme Magalhdes
(2004, p. 71), “[...] a capacidade de agdo estd relacionada ao contexto em que as praticas dos
participantes estdo inseridas e sobre as quais refletem criticamente.”

A mudanca de concepc¢do € muito complexa, mas de acordo com a abordagem sécio-
histérica, a elaboragdo do conhecimento € um processo dindmico e evolui de um nivel para
outro. Para Vigotski (2000), o conhecimento visto no ponto de vista dialético ndo € expresso
exatamente como se encontra no discurso no dia-a-dia, é acima de tudo uma nog¢ao geral sobre
0 que pensamos, representando, assim, um nivel provisério entre 0s conceitos € os
pseudoconceitos. Isto explica a mudanga de pensamento quanto a teoria que fundamenta a

prética da professora Lirio.
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4.3 ANALISE DA AULA DA PROFESSORA BOA NOITE

A andlise das praticas possibilita a formagado profissional e desenvolve a competéncia

z

do saber analisar, conforme Altet (2001, p 33), a andlise das praticas € “[...] um procedimento
de formacao centrada na andlise e na reflexao das praticas vivenciadas, o qual produz saberes
sobre a acdo e formaliza os saberes de acdo.” A autora defende que a formagdo centrada na
andlise da propria prética contribui para os professores e os formadores esclarecerem os
conhecimentos empiricos, partindo da confrontagdo de suas experiéncias.

Neste sentido, a reflex@o intrapessoal auxilia o professor a pensar sobre a prética
docente, desenvolvendo a capacidade de refletir sobre o sistema e o contexto social no qual
estd inserido.

Apresentamos, a seguir, o processo de reflexdo intrapessoal da professora Boa Noite.

A Escola Municipal Recreacdo Boa Esperanca fica na zona urbana de Parnaiba, nas
proximidades do prédio da prefeitura, situada na rua Anhanguera onde funcionam 11 turmas
do Ensino Fundamental Menor, sendo que seis turmas, no turno manha e trés, no turno da
tarde. Uma dessas turmas € de Educagdo Infantil nivel V, onde desenvolvo o meu trabalho.
Freqiientam 22 criancas, das quais duas delas sdo portadoras de necessidades especiais. O
conteido abordado foi o alfabeto maidsculo (letra bastdo), cujo objetivo foi o
reconhecimento das letras dentro das palavras (nome dos personagens) da histéria explorada.
As atividades propostas foram contacdo da histdria, leitura e interpretacdo, reconhecimento
das vogais e consoantes, leitura de imagem relacionado com a escrita dos nomes dos
personagens. A aula foi organizada em trés momentos para execucdo das atividades
propostas, primeiro momento: acolhida com atividades de rotina; no segundo momento:
histéria com a leitura e interpretacio; terceiro momento: distribuicdo de fichas e gravuras
para reconhecimento das letras associando-as aos desenhos, leitura e escrita dos nomes dos
personagens. Iniciei a aula agucando a curiosidade das criangas em relacio a histéria que iria
apresentar, contando e fazendo perguntas sobre temas enfatizados em aulas, historias
anteriores. Os alunos interagiram de maneira natural, entusiasmados e curiosos para
conhecer as novidades da histdria do dia. Eu acho que eu atingi o meu objetivo, através da
percep¢do, em perceber o envolvimento e a seguranca que as criancas demonstraram ao
realizar as atividades, dinamizando os conteidos de forma lddica, porque eu tenho uma
grande concepg¢do, eu acho que, por ter sofrido tanto na minha maneira de aprender, eu acho
que toda crianga deve aprender brincando, até porque esse conhecimento ela vai ter um
tempo, a vida toda para ter seriedade nessa aprendizagem que ela vai utilizar. Na aula
trabalhei os conteidos conceituais, procedimentais e atitudinais. Conceituais: Interpretar
leitura da cangdo tartaruguinha, por meio de debate, ouvir a cangdo da tartaruguinha por
meio da histéria, perceber os personagens da histria por meio da observagdo, diferenciar
letras de figuras. Procedimentais: codificar letras no nome dos personagens, identificar os
espacos entre as palavras, participar de atividades que desenvolvam a coordenagdo motora,
utilizar a leitura por meio da escrita do nome dos personagens, distinguir as vogais na escrita
das palavras, registrar as vogais e as consoantes fazendo uso no manejo do ldpis. Atitudinais:
apreciar diversas formas de leitura, expressar o interesse pela utilizagdo das letras no
cotidiano, refletir sobre a forma de escrever as palavras, diferenciar as letras na escrita das
palavras. Fiz a opc¢do por trabalhar com estes tipos de conhecimento para analisar o
desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem em que cada crianga se encontrava. A
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experiéncia de leitura sobre vérios tedricos com pinceladas da vivéncia que eu obtive trazida
e herdada de uma escola tradicional, foi juntando tudo isso que eu procurei desenvolver uma
aula diferenciada. Sempre buscando conhecer metodologias novas, para utilizd-las da
maneira que auxilie o meu aluno a ser sujeito ativo do seu conhecimento, respeitando o
passado, porém transformando-o, acho que foi isso tentei passar. Meu papel na aula foi de
mediadora, pois me esforcei para que alunos se sentissem seguros e desbravadores do que
almejam saber a respeito da aula. Portanto, eu mediei o processo, fui mediadora. Na aula
filmada, acredito que houve interacdo e colaboragdo entre professor e alunos, no entanto
percebi que certas criangas necessitam tomar suas proprias decisdes. A reflexdo da aula teve
inicio desde o momento em que comecei a pensar em como desenvolvé-la e apds, ao assistir
ao video, refleti sobre como poderia ter feito melhor determinadas atividades. Entendo que
minha aula muito contribuiu para uma melhor compreensdo dos valores, da amizade e do
respeito por parte dos alunos. Os conhecimentos trabalhados tiveram grande importancia
para a transformacdo da realidade dos alunos, na medida em que podem influenciar na
melhoria do relacionamento entre colegas, na compreensdo do sistema lingiiistico e na
préitica. Os alunos podem utilizar na pratica os conteidos trabalhados na aula no convivio
com os outros por meio de atitudes soliddrias, como também utilizando a linguagem no meio
social. Considero que minha aula teve muitas vantagens, tais como: agucar as criangas a
conhecer a leitura, a interacdo valorizando valores, incentivar os alunos a expor suas idéias,
exploragdo da coordenacdo motora. Considero como desvantagem o fato de ter limitado
algumas atividades. A aula foi baseada na teoria interacionista. Na prética, a articulagio
teoria e prdtica foi feita partindo da teoria de alguns pensadores que tenho na minha
vivéncia, como Piaget, Paulo Freire, Vigotsty, entre outros. Na aula utilizei uma prética
colaborativa, por enfatizar a importincia da solidariedade na convivéncia em sociedade.
Independente do video, eu acho que minha aula foi reflexiva, pois entendo que todas as
vezes que vocé pensa em fazer uma aula, ha uma reflexdo no que vocé quer propor para seus
alunos. A partir do momento que eu me vi no video, pude tirar vérias conclusdes positivas,
como observei os erros que cometi. Hoje, se fosse repetir a mesma aula, eu exploraria mais o
entrosamento das criancas. Para isto eu procuraria incentiva-las a participar de atividades
coletivas e individuais que fossem executadas em publico. Senti eles muito presos pela
presenca de vocés. Fazendo um paralelo entre minha ac@o de ensinar hoje e a realizada antes
da sessdo, vejo que hoje procuro ter uma prética reflexiva, visto que passei a me preocupar
mais em refletir sobre o que pretendo alcancar, a fim de mudar minha postura como
educadora, buscando sempre ouvir opinides diferentes. Para articular teoria e pritica em
minhas préximas aulas buscarei auxilio das minhas colegas de trabalho, pedindo opinido
sobre como estou desempenhando minhas aulas, bem como procurarei participar de grupos
de estudos. Para que a colaboracdo e a reflexdo possam fazer parte de minha vida cotidiana,
procurarei avaliar-me a cada dia, apds o termino das aulas.

A professora Boa Noite refletiu sobre a aula respondendo a todas as questdes das
acoes de descrever (8), informar (8), confrontar (8) e reconstruir (5). O conteido trabalhado
na aula foi o alfabeto maidsculo (letra bastdo), que teve como objetivo reconhecer as letras do
nome dos animais da histéria apresentada nas palavras.

A professora afirma ter desenvolvido sua aula de forma interativa e colaborativa.
Observamos que o que predominou foi a interacdo e colaboracdo entre ela e o aluno M,
deixando os demais alunos um pouco de lado. Acreditamos que o motivo seja o fato de M ser

um aluno especial, o que requer maior atencao da professora.
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Conforme observamos, Boa Noite desenvolveu sua aula de forma lidica. Acredita
que respeitou as experiéncias dos alunos, procurando transformar os conhecimentos
anteriores, produzir novos conhecimentos, contribuir para ser o aluno agente ativo do
processo de reelaboragao deste conhecimento.

A professora compreende que seu papel na aula foi de mediadora. Reconhece que
algumas criangas precisam ser mais independentes nas tomadas de decisdes, o que foi
comprovado ao assistirmos o video, visto que algumas criangas ficaram sem fazer as
atividades porque a professora ficou mais atenta a um determinado aluno.

A participe afirma que refletiu sobre a aula desde 0 momento em que comegou a
pensar em como desenvolvé-la, até conclui-la, como também, apds ter-se visto no video, e
analisar-se, para verificar o que poderia ser modificado.

A aula filmada da professora pode ser classificada como na tendéncia tradicional,
uma vez que observamos que ela ndo dava tempo para os alunos pensarem, emitia logo a
resposta dos questionamentos feitos. A professora argumentou que este problema ocorre
devido a preocupacdo com o tempo destinado a filmagem da aula. Reconhecendo, assim, que
houve limitagcdes para o desenvolvimento das atividades planejadas.

Observamos que a colaboradora conduziu a aula de forma tensa, o que foi
justificado, por ela, no momento da videoformagdo, como decorrente da filmagem da aula,
que € por si proprio conflituoso. Nesse sentido, Magalhaes (2004) considera este fato natural
perante a situacdo do trabalho com o video, vé os conflitos como necessarios para a criacao de
espacos de negociacdo e transformacao.

A professora também afirma que partiu de alguns tedricos, para fazer a articulacdo
entre teoria e pratica, ela, entretanto, demonstra ndo ter uma teoria definida, para fundamentar
sua pratica, uma vez que cita varios tedricos como Piaget, Vigotski, Paulo Freire, dentre
outros.

Ao concluir a etapa da andlise da aula, a participe Boa Noite afirmou que se fosse
repetir a mesma aula, procuraria explorar mais o entrosamento dos alunos, incentivando-os a
trabalhar de forma coletiva e colaborativa. Diz que, apds o estudo, vai procurar utilizar a
pratica reflexiva, a fim de melhorar a docéncia. Neste sentido, pretende procurar dialogar
mais com as colegas de trabalho sobre suas aulas, bem como procurard participar mais de
grupos de estudos.

Passaremos a andlise da reflexdo interpsicoldgico realizada pela participe e seus

Pares.
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TULIPA: — Gente, agora vamos para as contribuicdes que podemos dar para a aula de Boa
Noite. Que sugestdes, o que voc€s viram de positivo e de negativo na aula? Como a Boa
Noite poderia melhorar alguns pontos que vocés acharam que ndo foi bem feito ou destacar
0s pontos que tiveram sucesso. Aqui, como a gente ja discutiu ndo é com sentido de
mensuragdo, ndao € para mensurar, mas sim para colaborar, contribuir com a colega. Isso é o
que nds queremos, ajudar a colega a cada vez melhorar a prética.

BOA NOITE: - [...] antes de falar eu prefiro que vocés colocassem primeiro os pontos
negativos, porque como eu falei, se ¢ uma aula de reflexdo, para refletir tenho que partir dos
meus erros. Uma aula s6, ndo vai dizer o que foi e o que ndo foi, mas esta vai dizer o que foi
e ¢ desta que eu quero ouvir quais foram os pontos negativos, isso ¢ muito importante para
mim, porque quando vocé se olha no espelho, vocé s6 vé o belo. Sabe é como a Tulipa falou
agora a pouco. Entdo seria muito bom eu ouvir os negativos. Boa Noite melhore isso. O meu
ponto de vista € esse.

TULIPA: — Vou falar primeiro o que achei Boa Noite, ndo sei se por causa da sua grande
preocupacdo com o M, mas vocé tem que observar que estd dando muita atencdo a ele,
embora se saiba que ele precisa de ateng@o por ser portador de necessidades especiais, s6 que
vocé esta se excedendo. Nao sei se vocé observou, na sua aula toda hora vocé diz: Nao é M?
Nao é M? E ali sempre junto do M, parece até que sé tem o M na sala. Teve uma crianca que
ndo fez as atividade e vocé nem percebeu.

BOA NOITE: - A A.

TULIPA: — Ela ndo fez nada, aquela menina ndo fez nada. Eu estava observando na hora da
filmagem. Aquela menina ndo fez nada e vocé ndo percebeu, porque ficou todo tempo na
frente dando aten¢do para o M. Que dizer, vocé volta sua atengdo totalmente para ele. E as
vezes se volta mais para outro quando um diz: Tia! Se a crianga chama vocé vai, se ndo
chamar, fica ali todo tempo pertinho da carteira do M. Entdo é bom vocé repensar um
pouquinho isso, porque os outros também necessitam de ateng¢do, embora a gente saiba que o
M necessita de mais, mas hora por outra veja os outros, caminhe entre as carteiras dos outros
para ver o que eles estdo fazendo, qual a dificuldade deles, o que estdo precisando, porque
tem uns que chamam, outros ndo. A que observei ndo chamou, ai ela nio fez.

BOA NOITE: - Eu até fiz um relatdrio no curso de especializagdo em Educacdo Especial, li
na turma esse relatério. As meninas da escola [...] ouviram. E minha grande preocupacio, foi
assim, eu falei com a Lirio, ele (M) vinha da Lirio, era aluno dela. Entio ele tem um trabalho
muito individualizado. Ele vinha de uma cobranga e ao mesmo tempo, também cobranga
junto a mae. Depois da aula e assistindo a aula a gente fez muita reflexdo, até comentei com
as meninas, olha ele passa o tempo todinho dizendo que me ama, que eu ndo concordo com
isso, ele confunde esse amor. E isso me faz talvez essa cobranca toda, que me fez voltar a
atencdo para ele, por que oh! Eu estudo com as meninas de 14 (da escola de onde M veio), eu
conheco a Lirio, é uma responsabilidade tremenda que eu tinha em relagdo ao M, porque a G
(Mae do M), ela saiu de um panico, ela tinha um pénico e tem esse panico que ela divulga
para todo mundo, vocé sabe disso, ndo precisa eu esconder de vocé€. Entdo uma vez quando a
gente saiu, ela veio me perguntar como ele estava, eu digo: Eu queria muito me encontrar
com voc€ e com a escola, para falar sobre isso, uma coisa (INAUDfVEL) ¢ eu falar do M,
outra coisa € eu falar da escola [...], como eu ndo falo de escola nenhuma, primeiro nédo é
porque acho isso anti-social ou anti-profissional ndo, é porque acho desumano a gente falar
na auséncia. Eu prefiro falar na presenca. Entdo a gente conversando, eu falei: A gente
precisa sentar, porque o M ele me caiu de para-quedas, como eu falei, eu ndo tive ajuda de
ninguém, de ninguém da escola, quer dizer faltou (INAUDIVEL) pela escola eu tinha dado
um ndo para o M, como muitas criangas que vem até minha pessoa, pelas escolas é para eu
dizer ndo. Quando eu fago essa briga, € muito pessoal, eu compro briga com uma entidade
para aceitar uma determinada crianga, vocé estd entendendo? Porque como eu falei, eu aceito
a pessoa, eu ndo aceito a doenca ou o especial ou ndo especial. Entdo isso me deu uma
responsabilidade tremenda, porque a G, ela vem de uma frustragdo imensa e ela ndo escondi
isso de ninguém, ela deixa bem claro para todo mundo, entendeu? Entdo eu estava agora com
o M que veio de 4 anos, acho que foi a idade que ele entrou, eu tinha que dé conta desse M
de 4 anos até os 11 anos em pouco tempo, em seis meses, para mim foi pouco tempo, vocé
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estd entendendo? Entdo estou com uma carga imensa, tanto que o A, como eu falei, o A
quase eu nao dava assisténcia a ele, porque depois que eu percebi que o A j4 estava solto, o
A poucas pessoas percebem. E ele tem tracos mais evidentes do que o M. O M, ele passa
despercebido, se vocé ndo ficar (INAUDfVEL), ele ou se eu ndo ficar enfatizando,
entendeu? Isso na hora da filmagem, 14 na sala dos professores eu conversei com as meninas,
olha isso pegou tdo mal para mim porque eu me sentia tdo mal, eu comentei isso com a
Violeta, eu me sentia mal por o Afranio estar filmando, ndo vou mentir, eu ndo minto, eu
jogo tao limpo que todo mundo me conhece. Eu me senti mal, porque era o Afranio, meu ex-
professor e o marido da minha colega, minha colega que era professora do M, entendeu?
Quer dizer, a G, ela fecha em pouco tempo um crescimento que ele ndo teve e ele teve, s6
que as pessoas acham que o crescimento de uma crianca sé € na parte cognitiva, ele tem que
ler e escrever. E as outras partes que ndo sdo desenvolvidas? Vocé estd entendendo? Bom,
isso eu me alarmei; ai a A, eu percebi tanto quanto a menina falou. Eu disse: olha a A.
Porque s6 depois, é como eu te disse, antes voc€ ndo se vé. Tulipa, depois quando vocé se vé
na filmagem, vocé v€ coisas que eu vi, e eu vou citar depois, que vocé€s ndo vao citar, eu
tenho certeza. Porque, eu vi erros ali que vocés talvez ndo viram.

TULIPA: — O mais que eu achei bem visivel é essa atencdo mais voltada para o M, que eu
acho que vocé deve se policiar mais um pouquinho, ndo é que deixe de dar atencdo ao M ou
até mais a ele quando ele precisar, mas também se policie um pouquinho para vocé também
gerenciar tudo. Os outros também, porque tem outros que precisam de sua ajuda.

BOA NOITE: — Com certeza, preocupante.

TULIPA: — E af a gente percebe assim, a aten¢do mais especial.

BOA NOITE - A ele.

TULIPA — Ao M. Até pela necessidade dele mesmo.

BOA NOITE: - Isso me incomodava tanto quando ele falava que me amava. Isso me
incomodava tanto quando ele passava o tempo todo dizendo que me amava. E ele ndo ama a
pessoa Boa Noite, ele ama um mito que ele colocou na cabeca dele. As meninas conhecem,
que estudavam comigo sabem disso, estd entendendo? Entdo aquele mito eu ndo podia
quebrar na cabeca dele.

TULIPA: — Quem mais quer falar?

VIOLETA: — Eu acho professora, eu, professora Violeta acho a situagdo dificil. Assistindo a
aula da Boa Noite, eu até estava comentando ndo tem diferenca como ela trabalha na
particular. Esse empenho de trabalhar essa parte cognitiva e a parte também crianca, pessoa
como ela diz. Mas eu senti que ela deixou de lado um pouco a menina que estava chorando e
eu fiquei assim porque geralmente ela vai 14, ela cutuca quem esta calado e ela ndo foi 14 e,
olhando essa situacdo do M, da cobranca da mae do M é uma coisa muito sensivel.

LIRIO: — E um estudo a parte, na verdade.

VIOLETA: — E nio, eu vejo assim.

LIRIO: — Nao, eu estou dizendo porque ¢é referéncia, a gente ndo pode discutir essa relagdo
do M € um estudo a parte.

VIOLETA: — E um estudo a parte, olhe...

LIRIO: - Porque realmente...

VIOLETA: — E vocé passar praticamente aquele momento pisando em ovos, é superdificil,
porque a cobranca dos pais ¢ muito grande e ela estd cobrando.

LIRIO: — Uma expectativa muito grande.

VIOLETA: — Muito grande. Entdo a professora tem que dar um troco e alto para essa
expectativa dos pais, vocé entendeu? Ele tem uma idade a mais e aquela crianga que tem
idade a menos, que estd na mesma situagdo também. Eu digo isso porque estou vivendo uma
situacdo assim e € horrivel, por mais que a gente queira render, por mais que a gente queira
fazer, refazer, refletir, se ver, se rever, em alguns momentos vocé perde o chdo. Entdo eu
vejo assim a parte cognitiva foi muito legal, gostei, mas eu senti que a do choro, ficou
chorando 14, vocé foi 14, mas eu acho que precisava mais, eu acho que estd na hora de deixar
um pouco o M ja comecar, porque vocé sabe bem, que tem hora que tem que deixar.
TULIPA: — Ter independéncia, ter autonomia.
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VIOLETA: — E questdo da autonomia. A questio da autonomia do menor vocé nio vai
conseguir assim tanto, mas também vai aos poucos, ele vai adquirir e vocé vai conseguir.
Mas eu vejo que deve soltar mais ele. E eu vi também, a aula foi boa, s6 vi essa parte da
autonomia de alguns que precisa ser, vocé tem que deixar mais, soltar. Até para ele ver Boa
Noite mito e Boa Noite real.

LIRIO: — Eu penso assim, que a Boa Noite na verdade estd sentindo uma cobranca muito
grande, um peso grande nas costas. Como até ela colocava e tudo e ela sabe, a gente sabe,
conversa abertamente sobre essa questdo e tudo. Eu sei a situacdo, é como diz a histéria do
M ¢ abertamente a mae, a expectativa que ele teve de muitos anos, o M na escola, ela queria
realmente que ele tivesse conseguido mais, mas chegam certas situacdes, como ndés somos
todos profissionais, a gente sabe que a gente tem as limitacdes da gente, que a gente acha
assim: Minha gente, eu ndo sei mais o que eu faco. E a gente tenta conseguir aonde a gente
fez, o que poderia ter feito e que a gente acha que ele evoluiu, mas foi uma evolugdo talvez
de tamanho tdo pequeno que ai imperceptivel para ela. E assim fica essa cobranca nessa
parte do cognitivo que a pessoa quer ver mais, quer ver mais e de repente a gente chega e diz
assim: Bem eu consegui isso, de repente vocé pode conseguir realmente com uma outra
pessoa que consiga mais € que € 6timo se conseguir. Como sempre a gente diz, a gente
aposta nisso, mas a gente € ser humano e a gente tem as limitacOes da gente. E a gente
quando soube, que ela sempre diz que o M ia 14, ia ficar com a Boa Noite e que sabia que a
Boa Noite era uma 6tima alfabetizadora e tudo e tal. Eu digo que 6timo ninguém
(INAUDIVEL) ninguém fala essas coisas tipo assim de ndo ser, ou é ou nio é de jeito
nenhum, tanto que a gente conversou e tudo sobre isso. Mas assim voltando para a questdo
da aula em si, eu compreendo perfeitamente a situacdo da Boa Noite ter ficado mais restrita
ao M, porque € assim, eu penso que no momento, na a¢do da Boa Noite, isso eu estou
trazendo para mim, vocé€ estd sendo observada, vocé estd sendo vista, vocé estd sendo
cobrada e vocé quer fazer o melhor com certeza e vocé vai naquele ponto que vocé€ acha que
talvez € o mais fraco. E no momento da sala de aula, de repente esse momento mais fraco, a
situacdo mais necessitada era a do M. E com relacdo a essa discussao ja foi visto que poderia
ter visto outras pessoas e tal, mas eu queria me deter numa outra situacdo que eu acho que
poderia ter sido mais explorada, a questdo da contagem de histéria, eu sei que a Boa Noite é
estrela em histdria, e eu acho que me lembro de umas referéncias ainda em curso do EJA que
foi assim, que eu vi a primeira vez Boa Noite contando histérias e eu achei assim belissima e
ela € uma referéncia para mim. E eu acho assim, eu ndo sei se era o tempo ou era a cobranga
de estar sendo filmada, mas eu achei que ela foi muito rdpida e € rdpida no sentido de dizer
assim: Aconteceu isso, tal, tal, aconteceu. Ndo foi? Ai a tartaruguinha foi para isso, ndo foi?
Ela que fazia a pergunta e ao mesmo tempo ja respondia a pergunta sem dar fracdo de
segundos. Tipo assim, fracdo de segundo, por qué? Porque ela poderia também ter feito a
questdo, pois me digam, no momento ji assim, ndo tem aquela historia, termina a histéria e
vamos agora a perguntar, porque o momento € agora, a gente sabe que crianga fica muito
fechada naquela coisa que estd lembrando no momento. Vocé vai as vezes perguntar depois,
vocé nem lembra mais o que foi. E as perguntas também na interpretagdo foram umas
perguntas muito prontas no sentido de dizer assim: Quem foi para o céu? Eu digo, ndo estou
lembrando bem a histdria, a histéria da tartaruga. Quer dizer eram sé os personagens da
histéria. E no momento da interpretacdo que poderia ter feito durante, poderia dizer assim:
Quem serd que vai agora para o céu? Digamos ainda ndo tinha aparecido digamos o
personagem. Poderia ter surgido o cachorro, o macaco, o avido, outra coisa. Quer dizer, ter
feito a crianga, a imagina¢do dela ter fluido muito mais do que s6 o momento da
interpretacdo da histéria que ela j4 sabia, que ela ja tinha ouvido. Mas eu penso, porque foi
uma coisa, porque foi corrida, porque eu senti as perguntas, ela fez as perguntas, sé parece
que, como diz assim, ndo tinha tempo, ja veio a resposta. E eu acho assim, que ninguém é&,
como Boa Noite estd sabendo, a gente estd fazendo uma discussdo sobre essa aula.
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Ao iniciar a reflex@o coletiva de sua aula, Boa Noite sugere que primeiro os pontos
negativos sejam ressaltados. O ponto mais destacado foi o fato da excessiva atencdo dada ao
M, em detrimento aos demais alunos. A professora justificou que recebe muita cobranga da
mae de M e que ele demonstra um amor muito grande por ela, o que torna sua
responsabilidade ainda maior no que se relaciona a sua aprendizagem. O que, para ela, € um
grande desafio, haja vista que ndo recebe apoio da instituicao onde trabalha, queixa-se de que,
pela institui¢do, ela nem receberia os alunos com necessidade de atendimento especial.

Boa Noite afirma que a mae do aluno sé cobra o crescimento da parte cognitiva, mas
que M se desenvolveu em outros pontos. Ela ressalta também que recebe uma cobranga maior
no que se refere a questao da aprendizagem da leitura e escrita.

No episédio acima, também foi ressaltado pelos pares que a professora é uma
excelente contadora de histdrias, mas que a histéria apresentada na aula poderia ter sido mais
explorada, que os alunos deveriam ter sido mais instigados e que a professora fazia a
interpretacio do texto e a0 mesmo tempo dava as respostas prontas.

Esta participe, em sua reflexao, reconheceu que se sentiu mal pelo fato de estar sendo
filmada por seu ex-professor e esposo da professora anterior de M. Reconhece que s6 com a
filmagem da aula conseguiu ver muitos pontos de sua pratica que necessitam ser melhorados.
Pontos estes sugeridos pelos pares como: diminuir a aten¢do excessiva a M; voltar mais sua
atencdo para os demais alunos, uma vez que eles também podem estar necessitando de ajuda
e, as vezes, a timidez os impede de chama-la; deixar M mais livre, para que tenha mais
independéncia e autonomia.

Outro ponto destacado na sessdo reflexiva da aula de Boa Noite foi o fato de que ela
ndo dava opg¢do para os alunos escolherem as fichas que continham os nomes ou figuras dos
animais da historia. Foi sugerido a participe que seria interessante que desse oportunidade de

os proprios alunos criarem a histéria. Isso pode ser observado no episddio apresentado abaixo:

TULIPA: — Vocé nio vai falar nada, Orquidea?

ORQUIDEA: — Bom, eu observei a aula e as vezes a gente se coloca no lugar da Boa Noite,
se vé fazendo os mesmos erros, nio é isso? E s6 uma observacio, na hora da distribui¢do das
fichas, teve aluno que ficou... € jogou e escolheu, é escolheu a pessoa para quem ela ia
distribuir a ficha. E assim, alguns queriam desenhos e outros as palavras. Que colocasse ao
meio e chamassem os alunos e eles escolhessem, o nome ou a gravura. S6 observei esse
detalhe mesmo e da histéria que eu também achei muito corrida, muito rapido, ela fazia a
pergunta e ao mesmo tempo respondia. Agucar mais a curiosidade deles, perguntar: Que
animal? Se eles tém animal.

TULIPA: — A histéria apresentava gravuras, seria interessante, seria também que eles
criassem a histéria. Vocé€ apresentava a gravura e s vocé mesma dava a histéria pronta.
Entdo era bom que eles produzissem. Pode até ser uma atividade em que uma vez vocé d4,
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outra vez eles constroem, quem sabe, essa aula vocé escolheu para vocé contar e que outras
eles é que criam.

ORQUIDEA: — Antes de mostrar a gravura, perguntava: O que vocés acham que tem nesse
papel?

TULIPA: — Como a gente diz, é essa aula, quer dizer, essa aula vocé ja deu a historia,
mostrou as gravuras e voc€ mesma contou, pode ser que em outra, vocé ja tenha costume de
fazer isso também. Mas, mais interessante € quando sio eles mesmos que va@o construindo, a
gente pode ir até ajudando eles, mas eles construindo juntos fica mais ... do que. Mas quando
o livro trdz uma histéria pronta ndo, mas, quando ja é s6 a gravura, o ideal seria que ele,
junto com o professor, o professor até pode ajudar, mas juntos eles vdo produzindo a
histéria.

Boa Noite e seus pares, na reflexdo da aula, reconheceram a dificuldade da
professora agir com espontaneidade no decorrer da filmagem da aula. Assim, a aula ndo
aconteceu naturalmente como aquela que € ministrada no dia-a-dia. A partir do momento da
filmagem, a participe afirmou ter ficado mais tensa e ter sentido uma cobranca maior, uma
vez que a aula seria exposta aos colegas. Para Romero (2003, p. 99), ndo € ficil para o
professor gravar a aula, visto que a filmagem causa “[...] um grande medo da exposicdo e de
revelar o que até entdo era uma atividade privada, protegida e guardada na intimidade da sala
de aula, tendo como cumplices apenas os alunos.” O grupo evidenciou a coragem das
professoras em se colocarem a disposi¢ao para filmar sua aula, visto que o convite foi feito
para o grupo e somente duas professoras aceitaram. Este aspecto foi ressaltado na reflexio

realizada pelas colaboradoras, conforme mostra o episédio que segue:

XANANA: — Eu acho assim, no meu ponto de vista essa aula foi uma aula que foi
esquematizada, tipo assim, vocé€ vai mostrar uma coisa para ser filmada, € diferente
daquela aula que acontece naturalmente, do dia-a-dia. E muito dificil vocé ser
espontanea numa coisa que estd sendo cobrada, pressionada, porque vocé€ tem um
tempo, vocé tenta mostrar o melhor e as vezes vocé nao da o seu melhor.

TULIPA: — E mas ali nio é nenhuma pressdo, a pessoa se intimida, fica mais, mas ndo € a
questdo de pressdo, vocé tem que fazer, isso ndo. Embora seja algo que incomode a gente,
porque realmente € dificil, tanto que nem todo mundo quer, nem todo mundo se coloca na
situacdo em que a Boa Noite e a Lirio ficaram. Quer dizer, nosso grupo é de quantas? Nos
somos nove, um grupo de nove. Quantas aceitaram? Duas (Todas responderam ao mesmo
tempo). Foram corajosas, porque a gente se expde mesmo, embora seja s6 com amigas.
Sabendo que elas vao contribuir, mas ndo € ... quer dizer duas pessoas, ndo ¢é facil estar ali e
sabendo que alguém estd lhe filmando, quer dizer, a pressdo, ndo acontece uma pressao
assim, vocé tem que fazer aquilo. E 0 momento e a situacio que incomodam a gente, tornam
a gente mais timida, a gente termina ficando mais presa, termina ficando nio natural, porque
sabe que alguém estd filmando e depois outras pessoas vado assistir para poder dar seu
parecer. Isto ndo € fécil de jeito nenhum, tanto que nem todo mundo quer, € preciso a pessoa
Ser muito corajosa para ir.

VIOLETA: — Eu nio tenho esta coragem, ja tentei varias vezes encontrar esta coragem, mas
nao encontro.
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Neste processo, a participe considera a videoformagdo muito importante para que o
professor compreenda melhor a prética utilizada em sala de aula, embora reconhecga que se ver
no video € como se ver no espelho, é olhar para si mesma e observar o seu fazer, coisa que
ndo ¢ fécil, principalmente quando se sabe que a pratica vai ser analisada por outras pessoas e
mesmo que estas pessoas sejam amigas. A professora, entretanto, entende que foi muito bom
para o seu crescimento profissional e de seus pares. Para Bakhtin (1997), o individual s6 se
realiza se tiver como base o coletivo. Vejamos o que pensa a participe € o grupo sobre a aula

filmada.

BOA NOITE: — Bom, eu nio queria gravar, eu queria falar sem gravar. E o seguinte, teve
coisa que eu vi depois que voc€s nao viram, e que bom que vocés tentaram suavizar, eu
senti, olha quando Lirio aceitou e eu aceitei a gente nem sabia, porque eu fiz assim, como eu
estou falando, ficar no espelho € se ver, é estar dentro de voc€, é ruim se nds fOossemos
analisar a aula como todo mundo se colocasse aqui na berlinda para assistir, nés
encontrarifamos coisa, por exemplo, eu, pela primeira vez, me vi nao sendo eu, eu fiquei
mecanica, mecanica, isso eu analisei me vendo. Primeiro ela ligava e desligava uma fita que
ndo dava certo, isso tudo foi uma pressdo psicoldgica, mas foi bom, como a Violeta disse, eu
ja vi criangas quebradas, eu jd vi criancas de todas as formas, de todas as formas que vocés
podem imaginar e houve uma acgdo/reacdo, entendeu? E nesse dia, quando eu aceitei ser
filmada, primeiro eu aceitei me ver, me ver, para todo mundo falar, enquanto isso vocés
suavizaram coisa que eu nio queria, eu queria que criticassem a aula, porque nao foi uma
boa aula, ndo foi, eu ndo me daria uma boa aula, foi uma aula regular, uma aula como voces
falaram contada, mecanizada. Eu tinha até nove horas para dar esta aula e eu fazia as
perguntas e eu respondia, isso mecanicamente todo educador faz. Eu ji vi professor de
Mestrado dizer: Isso é? E o complemento, isso € inconscientemente de uma formagao
altamente tradicional. Quando nés analisamos a aula da Lirio, nés vimos o que ela fez, o que
ela ndo fez. Quando vocés viram e se viram. Que bom que vocés se viram nas nossas aulas,
tipo assim, vocé falou assim, vocé deu para as criancas, quantas vezes voc€ ndo fez isso,
vocé estd entendendo? E uma interrogagdo que eu tive para mim, como eu tomei na aula dela
como alfabetizadora. O que eu poderia tirar de proveito para mim como pessoa? Sabe. O que
eu poderia me defender nesse video para suavizar e para me contentar como educadora e
dizer: Olha, vocé faz melhor, vocé pode modificar, é isso que eu entendi em todo esse
trabalho que ndés estamos fazendo de estudo, essa reflexdo sabe, em relagdo ao meu trabalho,
ao que eu posso fazer, ao que eu posso produzir. Entdo eu me vi um robd pela primeira vez,
que eu ndo sou esse bicho ai, eu ndo sou, pelo contrario, justamente eu, que sou uma pessoa
que passa o tempo todo sorrindo e dizendo que ensino através da ludicidade, houve ai uma
contradicdo que vocés ndo perceberam. Entdo ficou claro na minha reflexdo, eu estava me
vendo, era um robd, tudo mecanizado, vocé esta entendendo? Sabe tudo. Entdo foi o
seguinte, que bom, eu até falei para Tulipa que bom que os 22 ndo compareceram, naquele
dia, foram s6 16. Eu digo, que bom, que ndo foram tantos pecados, que era mais gente para
eu pecar. E quantas vezes eu pude pecar nessa fita, essa fita eu até pedi para ela, me d4, por
favor, porque eu quero me analisar. Foi tdo assim rdpido, tao feia a aula, como vocés falaram
que poderia...

TODAS JUNTAS RESPONDERAM: — Néo, mas ndo foi feia.

BOA NOITE: - Espera ai, eu sei pelo amor de Deus.

TULIPA: — Nédo, Boa Noite, ndo foi também assim nao.

BOA NOITE: — Escute, Tulipa, poderia ter sido melhor, porque se eu tirasse s6 essa musica
e para ndo ter explorado tantas atividades numa sé cancgio, ela teria rendido melhor, tanto na
interpretagdo como na identificacdo, como em tudo, isso ai eu vi, eu me vi, eu me vi no
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espelho, eu me pintando de batom, quando errei minha boca. Entdo que bom, que fomos nés
duas, que bom que a gente fica tela a tela se analisando e se vendo. Depois vocé tentou se
justificar, se fosse vocé, ninguém quis ir, porque ninguém quer se mostrar, ninguém quer ser
modelo. Olha, recentemente quatro alunas da FAP ficaram na sala do Colégio das Irmas.
Quando elas chegaram, a Irma falou assim: Posso colocar os quatros? Eu digo: Vocé pode
colocar a sala toda. Porque ndo pode, gente, num olhar vocé diagnosticar uma aula de
alguém. Por que eu ndo condeno professor nenhum? Por que eu ndo falo de professor
nenhum? Porque eu respeito aquele educador. Eu sei que ele pode transformar, ele pode se
modificar. Entdo, que bom que fomos nés duas.

LIRIO: — Cada situago é uma situagio.

BOA NOITE: — Que bom que fomos nés duas, porque vocés puderam ver que a gente erra,
que a gente acerta e que ninguém ¢ idolo.

LIRIO: — E, as vezes, até acerta mais do que erra.

BOA NOITE: - Estéd entendendo? Ninguém € idolo.

TULIPA: — Mas o que chama mais atengao ...

BOA NOITE: - Sio os erros.

TULIPA: — S3o os erros.

BOA NOITE: - E que bom que eles chamam a atenc@o.

LIRIO — Para a gente ver, para poder modificar.

BOA NOITE: — Sabe, que bom, quando a menina me fez a proposta de receber um
cadeirante, quer dizer, ndo foram tantos erros que eu cometi com relacdo ao M e o A. Sabe,
alguma coisa eu acertei: Nao foi s6 a Lirio como eu disse: Lirio, voc€ pode ter se sentido
ruim em relagdo ao M, mas ele ji desabrochou em algumas coisas que foi vocé quem
ensinou, como autonomia. Sabe ele é uma crianca excelente em tudo.

Ibiapina (2004, p. 60) entende que a imagem projetada no videoteipe “[...] traz a
realidade de volta, facilitando a compreensao e a andlise das acdes que nem sempre t€m um
significado explicito ou consciente.” Assim, compreendemos que este exercicio reflexivo
auxiliou que as professoras realizassem auto-andlise, proporcionando condicdes para que o

grupo melhor compreendesse a pratica pedagdgica desenvolvida no contexto educativo.



ENTRECRUZAMENTOS: Concluindo e contribuindo

De tudo ficaram trés coisas: a certeza de que
estamos sempre comecgando, a certeza de que
era preciso continuar, € a certeza de que seria
interrompido antes de terminar.

FERNANDO PESSOA

O desenvolvimento da vida acontece por etapas. A conclusdo deste trabalho de
pesquisa representa, para nds, a conquista de um sonho pessoal e profissional. Ao
construirmos o objeto de estudo desta investigacdo, partilhamos nossos sucessos, problemas,
angustias e decepg¢des de forma reflexiva e colaborativa.

Rememorando a trajetdria deste trabalho, constatamos que fizemos construcdes e
reconstrugdes partilhadas de conhecimentos; utilizamos a entrevista semi-estruturada, em que
obtivemos o perfil do grupo; fizemos o levantamento das necessidades formativas, no que se
relaciona a articulagdo teoria e pratica; levantamos os conhecimentos prévios das
colaboradoras, a fim de que pudéssemos contribuir para sanar ou amenizar as lacunas
resultantes da formacao inicial; nos ciclos de estudo, as professoras tiveram oportunidade de

estudar e discutir coletivamente sobre a pratica pedagdgica, bem como sobre os problemas
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originados dela; criamos espacos para que as professoras refletissem de forma critica e
colaborativa sobre os problemas advindos da prética, de forma especial os que se referem a
articulacdo entre teoria e pratica. As sessoes reflexivas e a videoformagdo proporcionaram
condi¢cdes para que as professoras pudessem discutir e analisar suas aulas. Neste espago,
utilizamos o didlogo, a reflexdo e a colaboracdo entre os pares, em que foram discutidas as
possibilidades de articular teoria e prética no desenvolvimento da atividade docente. Neste
processo, tivemos como elemento mediador a reflexao critica.

No percurso desta pesquisa, constatamos que o processo de formacdo inicial e
continuada proporciona aos professores o desenvolvimento profissional. Neste sentido, as
professoras colaboradoras deste estudo demonstraram a preocupacio de estar participando de
cursos de atualizacdo e de grupos de estudos, a fim de que possam refletir sobre os problemas
da prética e buscar solu¢des. Nos encontros do grupo de estudo, as professoras socializam os
conhecimentos e metodologias utilizadas. Neste espaco, tiveram oportunidade de se ajudarem
mutuamente e de buscar a transformacao da prética.

No levantamento das necessidades formativas das colaboradoras, conhecemos as
lacunas formativas, o que permitiu criar condi¢des para colaborar com a andlise da pratica.
Neste sentido, identificamos as necessidades formativas. Além destas necessidades,
destacamos também que as colaboradoras ressaltaram que obtiveram formag¢do com
conhecimentos tedricos desarticulados da pratica em que houve uma valoriacdo da teoria em
detrimento da pratica. As necessidades citadas revelam as dificuldades que o grupo
demonstrou de articular teoria e pratica no desenvolvimento da atividade docente.

Como a pesquisa colaborativa visa tanto a formagdo do professor quanto a co-
producdo de conhecimentos, colaboramos com as professoras, possibilitando condi¢des para
que elas estudassem, refletissem e analisassem situagdes de trabalho em que teoria e pratica
fossem articuladas. Neste sentido, partimos do conhecimento prévio de teoria e pratica das
participes, identificamos o conceito de teoria que orienta a pritica das colaboradoras e
entendemos conjuntamente a pratica que elas realizam no contexto escolar.

Da mesma forma, as professoras Xanana, Rosa, Orquidea, Lirio, Boa Noite, Violeta,
Girassol, Margarida e Tulipa, colaboraram expressando suas compreensdes e interpretacoes
que foram sistematizadas e resultaram na producdo final deste trabalho, levando-nos a
constatar que a concep¢do de teoria e pratica das professoras evoluiu, uma vez que
percebemos que as participes, nas discussdes em grupo, emitiram enunciados com
entendimentos cujos niveis de generalidade eram mais estruturados, ou seja, passaram a

entender o que € teoria e pratica de forma mais elaborada e cientifica.
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No que se refere a andlise da pratica pedagdgica das professoras, constatamos que a
reflexdo critica realizada de forma colaborativa criou condi¢des para que as professoras
pudessem articular teoria e pratica de forma mais segura e fundamentada quando estiverem
desenvolvendo suas atividades docentes, porém, ressaltamos que a garantia de continuidade
dessa pratica perpassa a necessidade de permanente acesso a formacdo continuada,
oportunidade em que elas possam permanecer discutindo e analisando coletivamente as
dificuldades e os avangos da prética, ou seja, socializando experi€ncias que facam avangar a
cultura da reflexdo e da colaboracdo na escola, bem como contribua para o desenvolvimento
profissional deste grupo e de outros grupos de professores que trabalham na educacao.

A co-producgdo de conhecimentos que resultou do confronto entre teoria e pratica foi
de grande relevancia para este estudo e, acreditamos também que, para outros estudos sobre a
formacdo do professor, uma vez que os procedimentos como a videoformagdo e as sessoes
reflexivas colaborativas permitiram o distanciamento da pratica e a reflexividade
intrapsicoldgica e interpsicolégica que possibilitaram olhar-se no momento da acdo, mas
refletir criticamente sobre a pratica docente de forma distanciada. Este processo favoreceu a
auto-andlise da pratica, a oportunidade de discussdo, esclarecimento e questionamento que
promoveu condi¢des para que ocorram transformacdes na pratica tanto das professoras quanto
da pesquisadora, bem como criou possibilidades de todos n6s articularmos teoria e pratica no
desenvolvimento de nossas atividades docentes.

Com este estudo, pretendemos contribuir para que os profissionais da educacdo (e
neste contexto também nos incluimos) passem a refletir e a compreender a acdo docente;
consigam apropriar-se da teoria, vinculando-a a pratica; verifiquem como o processo de
formacdo conceitual interfere na acdo docente; tenham possibilidade de colaborar com os
pares no enfrentamento de rotinas e dificuldades pedagdgicas no decorrer da profissionalidade
docente, principalmente se instituirem culturas reflexivas e colaborativas que contribuam para
o desenvolvimento profissional e para a elevacdo da qualidade da educagdo local, regional e
nacional.

Em sintese, as constatagdes e contribuicdes desta pesquisa foram as seguinte:

¢ A formacgao inicial por si s6 ndo basta, é necessario que os professores estejam em
permanente formacao continuada;

® Que a articulacdo teoria e pratica esteja presente na pratica dos professores desde
a formacao inicial;
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e Da necessidade dos professores participarem de ciclo de estudos, a fim de
estudarem e discutirem de forma coletiva os problemas da pratica;

® Que a reflexao critica favorece o desenvolvimento profissional;
® O processo formativo deve ocorrer por meio da prética reflexiva;

¢ O didlogo entre os professores € de grande relevancia na constru¢do de saberes
das préticas pedagdgicas;

¢ A formacao docente € fator essencial na qualidade da educacao;

® A necessidade de conhecimento das teorias e dos tedricos, € o maior empecilho
para a articulagdo entre teoria e pratica no desenvolvimento da atividade docente;

e A falta de conhecimento da teoria que orienta a pritica pedagdgica, dificulta a
resolucao dos problemas que surgem no decorrer da agdo docente;

¢ Os conceitos se desenvolvem, portanto ndo sao estaticos;

e Os profissionais da educacdo precisam investigar e compreender o contexto em
que atuam;

e (s profissionais da educacdo precisam de uma fundamentagdo tedrica consistente;

e O processo de reflexividade e de colaboragdo contribuiu para que os conceitos
prévios fossem ressignificados;

® As professoras demonstraram preocupacdo de buscar a superagdo da cultura da
pratica desvinculada da teoria; Se existir com freqiiéncia interagdes que visem a
colaboracdo entre os docentes no contexto escolar, estes terdo maior capacidade
de inovar a prética;

¢ A reflexdo contribui para a anélise da pratica educativa;

e O trabalho coletivo e colaborativo é muito importante para a constru¢do do
conhecimento.

Para entrecruzar as contribuicdes e conclusdes desta pesquisa, chamamos também as
colaboradoras para enunciarem os seus pensamentos a respeito da trajetria vivencianda pelo

grupo que co-produziu este trabalho:

ROSA: - O grupo de estudos muito contribuiu para minha formacao, para ampliar minhas
experiéncias. Eu estou me sentindo mais segura, até falando mais bonito (RISOS). [...] entdo
foi muito bom, foi assim, uma grande contribui¢io para o meu aperfeicoamento profissional
e eu quero me aperfeicoar muito mais, quero continuar para aprender mais.
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XANANA: - O grupo de estudos serviu para aumentar assim, 0s nossos conhecimentos,
ampliando, porque agora a gente sente necessidade de estudar [...] essa coisa incansavel de
querer mais, [...] esse estudo serviu, assim, também para a gente acordar, despertar.

VIOLETA: - Participar desse grupo me deu suporte, seguranca para seguir a caminhada
profissional.

Entendemos, que esta investigacdo nao € suficiente para esclarecer todas as duvidas
relacionadas a vinculagdo entre teoria e pratica, novos estudos necessitam ser feitos. Mas,
temos certeza de que as flores que contribuiram para o estudo, produzirdo bons frutos, com

sementes que serdo espalhadas e germinardo no contexto educacional.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI B
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

TERMO DE ESCLARECIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Voceé estd sendo convidada para participar, como voluntdria, em minha pesquisa. Vocé precisa
decidir se quer ou ndo. Por favor, ndo se apresse em tomar a decisdo. Leia cuidadosamente o
que se segue e pergunte a responsavel pelo estudo sobre qualquer divida que tiver. Este
estudo estd sendo conduzido por MARIA OZITA DE ARAUJO ALBUQUERQUE. Apds ser
esclarecida sobre as informagdes a seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo, assine este
documento, que estd em duas vias. Uma delas € sua e a outra é da pesquisadora responsdvel.
Em caso de recusa vocé nao sera penalizada de forma alguma. Em caso de divida vocé pode
procurar o Comité de ética em Pesquisa da Universidade federal do Piaui pelo telefone 86-
3215-5564.

ESCLARECIMENTO SOBRE A PESQUISA

Titulo do Projeto: REFLEXAO CRITICA E COLABORACAO: articulagdo teoria e pratica
no desenvolvimento da atividade docente.

Pesquisadora responsdvel: Maria Ozita de Aratjo Albuquerque

Telefone para contato: (86) 3323-3189 ou (86) 9432-7628

Descricao da Pesquisa

Esta é uma pesquisa colaborativa, que tem como objetivo geral investigar como a
reflexividade critica e a colaboracdo podem ser utilizadas para motivar a vinculagdo teoria e
pratica no desenvolvimento da atividade docente. Especificamente, pretendemos: identificar
os conceitos de teoria e pritica que orientam a ac¢do docente dos professores da Educacgdo
Infantil e das séries Iniciais do Ensino Fundamental; diagnosticar quais sao as necessidades de
formagdo que as professoras possuem para vincular teoria e pratica no desenvolvimento da
atividade docente; verificar quais sdo as préticas pedagdgicas utilizadas pelas professoras que
possibilita a vinculagdo entre teoria e pritica no desenvolvimento da atividade docente;
analisar como a reflexao critica e a colaboracdo sdo utilizadas como procedimentos que
ajudam a vincular teoria e pratica na acdo docente. Pretendemos utilizar no decorrer da
execugdo desta pesquisa colaborativa, os seguintes procedimentos: visitas as escolas, negociar
com os pares a adesdo ao grupo de pesquisa, coletar dados por meio de entrevistas
individuais, promover ciclo de estudos, videoformacao e sessdes reflexivas. Os encontros do
grupo serdo marcados de acordo com as necessidades. Voceé serd entrevistada por Maria Ozita
de Aradjo Albuquerque. A entrevista poderd ser gravada ou filmada e o vocé disser serd
registrado para posterior estudo. Vocé serd solicitada a participar de 15 encontros em local
previamente marcado e no horério a ser combinado. Em qualquer etapa do estudo, vocé terd
acesso aos profissionais responsdveis pela pesquisa para esclarecimento de eventuais davidas.
Minha orientadora é a Prof* Dra Ivana Maria Lopes de Melo Ibiapina, que pode ser
encontrada no Mestrado em Educacdo da UFPI, telefone (86) 3237-1214. Se voce tiver
alguma consideracdo ou ddvida sobre a ética da pesquisa, entre em contato com o Comité de
Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade Federal do Piaui. Se vocé concordar em participar
do estudo, caso vocé queira, seu nome e identidade serdo mantidos em sigilo. A menos que
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requerido por lei ou por solicitacdo, somente a pesquisadora, a equipe do estudo e minha
orientadora terdo acesso para verificar as informagdes do estudo. Sua participacio na pesquisa
terd a duracdo de um ano. Vocé terd liberdade de retirar o consentimento de participacdo na
pesquisa a qualquer momento.

Maria Ozita de Aratjo Albuquerque

CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO COLABORADOR

Eu, .
RG , CPF , abaixo assinado,
concordo em participar do estudo

como colaboradora. Tive
pleno conhecimento das informagdes que li ou que foram lidas para mim. Discuti com a
Mestranda Maria Ozita de Aradjo Albuquerque, sobre a minha decisdo em participar nesse
estudo. Ficaram claros quais os propdsitos do estudo, os procedimentos a serem realizados,
seus desconfortos e riscos, as garantias de confidencialidade e de esclarecimentos
permanentes. Ficou claro também que minha participacdo é isenta de despesas. Concordo,
voluntariamente, em participar deste estudo e poderei retirar 0 meu consentimento a qualquer
momento, antes e durante o mesmo, a retirada do consentimento ao estudo nao acarretara
penalidades ou prejuizos, ou perda de qualquer beneficio que possa ter adquirido, ou no meu
acompanhamento/assisténcia/tratamento nessa institui¢ao.

Local e data
Nome e assinatura do colaborador ou
responsavel

Presenciamos a solicitacdo de consentimento, esclarecimentos sobre a pesquisa e aceite do
sujeito em participar.

Testemunhas (ndo ligadas a equipe de pesquisadores):
Nome:

Assinatura
Nome: Assinatura
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ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA

(Realizada em fevereiro/2006)

1. Fale do exercicio de sua pratica pedagdgica considerando os aspectos da relacdo teoria
e préatica.

2. Fale um pouco sobre o exercicio de sua pratica considerando o aspecto da teoria que
fundamenta sua prética.

3. fale um pouco da reflexdao que vocé realiza de sua prética.

4. Para vocé o que € teoria?

5. Para vocé o que € pratica?

6. Quais as lacunas de sua formacao inicial no que se realciona a articulag@o entre teoria
e pratica?
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AUTORIZACAO

Autorizo a divulgacdo de imagens e fotografias de meu/minha filho(a), aluno(a) do 1* Ano do Ensino
Fundamental da Escola Municipal Isaias Pereira Galeno nas publicacdes de artigos e na dissertacio
resultante da pesquisa REFLEXAO CRITICA E COLABORACAO: Articulagio teoria e pratica no
desenvolvimento da atividade docente, realizada pela Mestranda da UFPI, Maria Ozita de Aratjo
Albuquerque, orientada pela Prof* Dra. Ivana Maria Lopes de Melo Ibiapina. Permito também a
filmagem e/ou fotografias das atividades desenvolvidas por meu/minha filho(a) em sala de aula, bem

como a sua divulgacdo em qualquer veiculo de comunicagao.

Anatan Nascimento de Oliveira
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B, oo e e , professora do Ensino
Fundamental da €SCOLA ...ooeeieeeeeieee e e e e , autorizo a
divulgacdo de imagens e fotografias nas publicagdes de artigos e na dissertacio resultante da
pesquisa REFLEXAO CRITICA E COLABORACAO: Articulacio teoria e pratica no
desenvolvimento da atividade docente, realizada pela mestranda da UFPI, Maria Ozita
Aratjo Albuquerque, orientada pela Professora Dr* Ivana Maria Lopes de Melo Ibiapina.
Afirmo também que estou ciente da divulgacdo de dados pessoais e profissionais e autorizo a
publicacdo de todas as colaboragdes, escritas e orais, fornecidas no decorrer da pesquisa,
permito também a filmagens e/ou fotografias das atividades que desenvolvo, bem como a sua

divulgacdo em qualquer veiculo de comunicagao.
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