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RESUMO

Esta pesquisa aborda um estudo acerca da pratica pedagodgica critico-reflexiva do professor,
entendida como atividade didatico-metodologica vivenciada no contexto de ensino e
fomentada por conhecimentos que alicercam a educagdo, uma vez que seu objeto de estudo
perpassa os discursos no cotidiano da escola, da literatura educacional sobre a agdo docente e
dos projetos que parametrizam a educacdo nacional. Diante desse entendimento, a presente
pesquisa compreende um estudo qualitativo na modalidade colaborativa, em que a proposicao
central ¢ a (re)elaboracdo do conceito de pratica pedagdgica critico-reflexiva do professor,
tendo como colaboradores 07 (sete) professores de Ensino Médio de escolas publicas
estaduais da cidade de Parnaiba-PI. Nesse sentido, desenvolveu-se mediante fundamentos
teoricos e praticos da pesquisa colaborativa, alicercados pela abordagem da teoria da
complexidade, que considera o conhecimento como uma construgdo que envolve a unidade e
a diversidade, o todo e as partes, as divergéncias e as convergéncias. Nesse contexto, propde
como objetivo geral, investigar o processo de (re)elaboracdo do conceito de pratica
pedagobgica critico-reflexiva dos professores do Ensino Médio, e como objetivos especificos,
busca identificar os conceitos prévios dos participes acerca do fendmeno investigado, assim
como verificar o nivel de (re)elaboracdao desses conceitos e, ainda, analisar as contribuigcdes
do processo de formacdo conceitual e das estratégias de reflexdo para a formagao continuada
dos colaboradores da pesquisa. Do ponto de vista teorico, fundamenta-se em Vigotski (2000),
Morin (2006), Freire (1996), Behrens (2005), Lima (2003), entre outros. Na perspectiva
metodologica, fundamenta-se em Ibiapina (2005), Guetmanova (1989), Magalhdes (2007) e
outros. A producdo de dados efetivou-se através das seguintes técnicas de pesquisa:
questionarios, entrevistas reflexivas, seminario de formagao, diarios de formacdo e sessdes
reflexivas. A colaboragdo ¢ o uso das ac¢des critico-reflexivas (descrever, informar, confrontar
e reconstruir) revelaram-se meios adequados ao processo investigativo, visto que
possibilitaram a sistematizacdo do didlogo e da reflexdo intencional. Assim, o processo de
formagdo conceitual, a colaboracdio e a produgdo de conhecimentos sobre o objeto
investigado, revelaram possibilidades de implementagdo de praticas pedagodgicas critico-
reflexivas no Ensino Médio, uma vez que o nivel de conceituagcdo desse fendmeno necessita
de compreensdo tedrica, bem como, o desenvolvimento profissional docente pode ser
configurado pelas experiéncias colaborativas no ambiente escolar, em meio as acdes de
formacao continuada e em particular pela auto-reflexdo compartilhada.

Palavras-Chave: Pratica Pedagogica. Reflexdo Critica. Colaboragdo. Formagao Conceitual.



ABSTRACT

This research concerns the critical reflective pedagogical practice which is a didactical and
methodological activity present in the teaching context, lived and supported by the funding
knowledge of education, as this object of study trespasses the daily speeches of school, of the
educational literature about the teacher’s work and of the projects that guide the national
education. Therefore, this qualitative research is a collaborative study about the
(re)elaboration of the concept of the critical reflective pedagogical practice whose
collaborators are 07 (seven) high school teachers from public schools of Parnaiba-PI. In order
to accomplish it, the investigation was based in the principles of the qualitative research,
supported by the theory of complexity which considers knowledge as a construction that
involves unity and diversity, totality and its parts, divergences and convergences. In this
context, the general objective of this study is to investigate the process of (re)elaboration of
the concept of critical reflective pedagogical practice of high school teachers and the specific
objectives are to identify the collaborators’ previous concept of this phenomenon; to verify
the level of (re)elaboration of the identified concepts and to analyze the contributions of the
conceptual formation process and the reflective strategies to the research collaborators’
continued formation. In a theoretical view, the study is supported by Vigotski (2000), Morin
(2006), Freire (1996), Behrens (2005), Lima (2003). In a methodological view it is supported
by Ibiapina (2005), Guetmanova (1989), Magalhaes (2007), among others. The following
techniques permitted the collection of the research data: questionnaires, reflective interviews,
formative seminaries, formative diaries and reflective sessions. Collaboration and the use of
critical reflective actions (to describe, to inform, to confront and to reconstruct) were
fundamental to this process, in order to facilitate the dialogue systematization and the
intentional reflection. Thus, the process of conceptual formation, collaboration and the
knowledge production about the investigated object revealed possibilities to the
implementation of the critical reflective pedagogical practices in High School, as the level of
conceptualization of this phenomenon needs a theoretical comprehension as well as the
teachers’ professional development can be configured by the collaborative experiences in the
school environment, surrounded by the actions of the continued formation and specially
shared by the self-reflection.

Key-Words: Pedagogical Practice. Critical Reflective. Collaboration. Conceptual Formation.
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INTRODUCAO

LEVANTANDO ANCORA: SITUANDO A PESQUISA

“Eu acredito que toda atividade reflexiva leva a uma
mudanga. A mudanga no pensar, no agir. A partir do
momento que eu paro, penso, reflito, avalio e (re)avalio,
de certa forma eu estou mudando. Por menor que seja
essa mudanca”. (Gardene, nas sessoes reflexivas)

Situamos, nesta secdo, o trabalho de pesquisa que desenvolvemos em pds-
graduacdo stricto sensu, distribuindo-a em varios itens para facilitar a compreensdo dos
leitores. Desse modo, apresentamos os porqués, o objeto de estudo, os objetivos, o contexto
empirico e os colaboradores desta investigagdo. Além disso, apontamos no final desta parte
introdutoria a estrutura da dissertacdo, a fim de evidenciar os capitulos e seus respectivos
pontos a serem delineados ao longo do texto.

Vale ressaltar que, em todos os capitulos utilizamos terminologias voltadas para a
natureza da navegacgdo, pois usamos a metafora do velejamento e o mito dos Argonautas
como elementos ilustrativos deste trabalho, conforme explicitaremos ao longo do texto. Essa

motivacao esta alicercada, sobretudo, em Freire (1996, p. 22) ao evidenciar que:

A prética de velejar coloca a necessidade de saberes fundantes como o dominio do
barco, das partes que o compdem e da fung¢do de cada uma delas, como o
conhecimento dos ventos, de sua forga, de sua diregdo, os ventos ¢ as velas, a
posi¢do das velas, o papel do motor e da combinagdo entre motor e velas. Na pratica
de velejar se confirmam, se modificam ou se ampliam esses saberes.

Nas palavras desse autor estd a sintese do que representou a pesquisa que

assumimos, cujos saberes basilares se evidenciaram na ciéncia colaborativa, na reflexdo
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critica e nos aportes tedricos e praticos que alicercam a pesquisa, confirmando, modificando
ou se ampliando esses saberes. Assim, nos itens abaixo, explicitamos melhor essa aventura

investigativa.

Os Porqués da Pesquisa

A profissio docente ¢é, historica e legalmente, uma das fungdes sociais
indispensavel a sustentabilidade da vida em todos os sentidos, uma vez que nas maos dos
professores a socializacdo e a producdo de conhecimento, tém a intencdo de preparar os
educandos, por meio de uma formagao significativa, para a cidadania plena, o trabalho ético e
responsavel, e, também, para os estudos posteriores. Portanto, a complexidade dessa profissao
exige do professor formagdo continuada permanente, expressa pela consciéncia do trabalho,
da identidade profissional e dos rumos que a instituicdo educativa perspectiva alcancgar, face
as necessidades geograficas e historicas de seu tempo.

Desse modo, ¢ mister que os profissionais da educag@o incorporem ou prossigam
incorporando, se for o caso, a reflexividade em suas praticas pedagdgicas, para que possam,
coerentemente, desempenhar as fungdes que a profissdo exige na sociedade contemporanea,
sob pena de ficarem aquém das mudancas constantes e do movimento acelerado das
informacgdes, das tecnologias e da economia mundial, pois a sociedade estd, cada vez mais
exigente, notadamente, no ambito pedagdgico, atuando tanto para o bem e o belo, como para a
barbarie, a dor e o sofrimento. Portanto, a reflexdo sistematizada e intencional do professor
tem papel preponderante neste século.

A reflexdo envolvendo o trabalho do professor ¢ uma tendéncia que remonta a
Jonh Dewey, nos anos 50, e que nos ultimos tempos, tem sido difundida por pesquisadores
nacionais e internacionais, a exemplo de Schon (2000), Contreras (2002); Alarcao (1996),
entre outros que enfatizam a importancia da reflexdo na escola. Nesses estudos, a pratica
pedagobgica critico-reflexiva se enquadra como um dos niveis reflexivos de grande relevancia,
apontado pelos pesquisadores, como pratica intencional, sistematica e necessdria a agdo
pedagobgica.

No Ensino Médio, a pratica pedagogica reflexiva ¢ uma intengdo a ser viabilizada,
que se mantém, a rigor, na idealizacdo, visto que as escolas ainda enfrentam intimeros

desafios que vém se ampliando cotidianamente. Isso implica dizer, que a organizagdo, a
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estrutura e a fungdo do Ensino Médio sdo marcadas, em sua trajetoria no Brasil, segundo
Nunes (2002), por inumeras dificuldades, devido esse nivel de ensino ocupar um espago de
mediacdo no processo de formacdo profissional. Nesse sentido, a identidade da educagao
média constitui-se fragmentada e ambigua, uma vez que ocorre uma oscilagcdo em sua fungao,
em termos ideais e realistas, que ora aponta para a continuidade dos estudos e ora para o
mercado de trabalho.

A proposito, ¢ como enfatiza Kuenzer (2000, p. 9) acerca da identidade do Ensino

Médio:

[...], continua sem identidade, nem sequer fisica, uma vez que tem crescido nos
‘espacos ociosos’ das escolas de 1° grau, [...], com uma proposta pedagogica confusa
e de qualidade insatisfatoria para atender suas finalidades: o aprofundamento dos
conhecimentos adquiridos no ensino fundamental e a preparacdo basica para o
trabalho e para a cidadania por meio da constru¢do da autonomia intelectual e moral.

Essa dualidade se encontra no campo das politicas educacionais (interferindo no
fazer pedagogico), que visam a atender as exigéncias econdmicas da sociedade, levando a
escola a se organizar no sentido de cumprir expectativas de cunho técnico de formagao para o
trabalho, mesmo que em geral, a formagdo de intelectuais seja contemplada no sentido de
atender as exigéncias dos vestibulares.

A proposito, evocamos Sacristan e Gémez (1998, p. 13) ao tratar das caréncias,
das deficiéncias e dos desafios com os quais o contingente mais jovem tem vivenciado ao
longo da historia, em que “[...] a preparagdo de nossas geragdes para sua participagdo no
mundo do trabalho e na vida publica requer a intervencdo de instancias especificas como a
escola, cuja peculiar fungdo ¢ atender e canalizar o processo de socializacdo”.

Desse modo, a compreensdo que emerge ¢ que a pratica pedagdgica critico-
reflexiva se configura, nesse contexto, como elemento essencial, no sentido de propiciar uma
aprendizagem efetiva aos discentes, atendendo as expectativas do ideario que as escolas
assumem para si em seus projetos educacionais, assim como no atendimento as exigéncias
socio-culturais do mundo contemporaneo, o qual tem como uma de suas marcas singulares o
protagonismo das novas tecnologias da comunicacio e informagio. E como destaca Behrens

(2005, p. 27), ao dizer que:

A geracdao de novos conhecimentos passou a ser produzida com tal velocidade e
volume que se torna impensavel um Unico ser humano absorver ¢ assimilar esta
torrente de informagdes. A explosdo dos conhecimentos em todas as areas e o
bombardeio de informagdes afetam profundamente as bases culturais da
humanidade.
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Nessa discussdo, em meio ao progresso cientifico-tecnolégico em
desenvolvimento, destacamos a necessidade de compreender o exercicio da pratica
pedagobgica critico-reflexiva no Ensino Médio, por meio da (re)elaboragdo de seu conceito,
tendo como base o paradigma inovador, que segundo Behrens (2005), considera o
conhecimento como resultado do desenvolvimento historico da humanidade, caracterizado
por dados questionaveis, incompletos, afetados por idéias e motivacdes subjetivas e objetivas,
buscando dessa forma, superar os paradigmas fundamentados na postura positivista de
producdo de conhecimento, perspectiva racional de verificagdo das informacdes
empiricamente, sobretudo, nos aspectos que apontam para a fragmentacdo e para o
distanciamento do pesquisador em relagdo ao seu objeto de estudo.

Perspectivando a (re)elaboracdo do conceito acima mencionado, atuamos no
processo de identificacdo, segundo Guetmanova (1989), dessas categorias de analise:
descri¢do, defini¢do, caracterizagdo e conceituacdo, explicitando em quais categorias se
encontram os professores do Ensino Médio em relacdo ao conceito de pratica pedagogica
critico-reflexiva do professor enuciadas no processo de investigagao..

Para o desenvolvimento dessa discussdo, trabalhamos na perspectiva da pesquisa
colaborativa (IBIAPINA, 2005; DESGAGNE, 1997;: MISUKAMI, 2003; MAGALHAES,
2004, 2007; entre outros), cujos participes sdo professores do Ensino Médio e o proprio
pesquisador, que desempenhou o papel de mediador do processo colaborativo, a luz da teoria
da complexixidade proposta por Morin (2002a, 2006), da formacdo conceitual
(GUETMANOVA, 1989; VYGOTSKY, 2000; IBIAPINA, FERREIRA, 2005; OLIVEIRA;
2005), da colaboragio (PONTECORVO, 2005; DESGAGNE, 1997; FIORENTINI, 2004;
IBIAPINA, 2005;) e dos aportes teoricos que contempla a discussdo da formacao continuada
docente (PERRENOUD, 1993; CANDAU, 1996), praticas pedagogicas (BEHRENS, 2005;
PERRENOUD, 1993) e da reflexdo critica (ALARCAO, 1996; BARBARA ¢ RAMOS, 2003;
BORGES, 2002; FREIRE, 1996).

Diante da discussdao que empreendemos, da profundidade tedrico-metodologica de
que se reveste o estudo, somos convocados a afirmar que a investigacdo ¢ relevante, porque
atende as exigéncias da legislacdo educacional do Ensino Médio, ao contemplar em seu
imaginario a constru¢do de uma pratica educacional reflexiva, tendo como ponto inicial uma
formagao marcada pela reflexdo, a exemplo do que ressalta o curriculo vigente da educagio
média, e ainda, ao identificar os professores como profissionais reflexivos e protagonistas do

projeto politico pedagogico, inerente a cada instituicao escolar.
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O Parecer CEB n°. 15/98, do Ministério da Educagdo, disposto nos Paramentros
Curriculares Nacionais do Ensino Médio - PCNEM, (1999, p. 110) no que diz respeito a

implantacdo de diretrizes para o Ensino Médio, enfatiza que:

O curriculo ndo se traduz em uma realidade pronta e tangivel, mas na aprendizagem
permanente de seus agentes, que leva a um aperfeigoamento continuo da agdo
educativa. Nesse sentido, uma reforma como a que aqui se propde sera tanto mais
eficaz quanto mais provocar os sistemas, escolas e professores para a reflexdo,
analise, avaliagdo e revisdo de suas praticas, tendo em vista encontrar respostas cada
vez mais adequadas as necessidades de aprendizagem de nossos alunos. Em suma, o
Ensino Médio brasileiro vai ser aquilo que nossos esforgos, talentos e circunstancias
forem capazes de realizar.

Fundamentados no que dizem os PCNEM e nas experiéncias do cotidiano do
Ensino Médio, entendemos que a construcdo de praticas educacionais dindmicas,
significativas e reflexivas nesse nivel de ensino ¢ imprescindivel, pois as orienta¢des legais e
o cotidiano docente nesse contexto, evidenciam que as praticas pedagdgicas dos professores
tém se fragilizado pela falta de conhecimento e de atualizagdo coletiva da proposta
pedagogica; que o planejamento do trabalho pedagdgico ndo tem sido sistematico e
reflexivamente preparado para atender as necessidades do ano letivo; a contextualizacdo dos
contetdos nem sempre considera a realidade e as necessidades dos educandos e do entorno da
escola, assim como o uso da variedade de estratégias e de recursos de ensino continua
repetitiva e assistematica. Outro aspecto que destacamos ¢ a existéncia de pouco incentivo a
autonomia e ao trabalho coletivo, pois as aulas sdo, majoritariamente, expositivas com pouca
ou quase nenhuma contrapartida em termos de efetiva participacdo do alunado.

Reforgamos, entdo, a importancia e fecundidade dessa discussdo tendo como

ponto de apoio os PCNEM (1999, p. 36) ao ressaltarem que:

Todo conhecimento ¢ socialmente comprometido e ndo hd conhecimento que possa
ser aprendido e recriado se ndo se parte das preocupacdes que as pessoas detém. O
distanciamento entre os conteiidos programaticos e a experiéncia dos alunos
certamente responde pelo desinteresse e até mesmo pela desercdo que constatamos
em nossas escolas. Conhecimentos selecionados a priors tendem a se perpetuar nos
rituais escolares, sem passar pela critica e reflexdo dos docentes, tornando-se, desta
forma, um acervo de conhecimentos quase sempre esquecidos ou que nao se
consegue aplicar, por se desconhecer suas relagdes com o real.

Na realidade, como assinalamos, o contexto da formagdo inicial ¢ continuada
docente, bem como o contexto da pratica das escolas de Ensino Médio, a rigor, tem idealizado
a imagem de profissionais reflexivos sem, no entanto, cuidar em sistematiza-la, restando os

discursos vazios de fundamentos necessarios a sua vivéncia, conseqiiéncia de um projeto
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coercitivo e idealista de uma nova escola de Ensino Médio, conforme evidenciado na
legislagdo, na Nova Lei e Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, nos PCNEM e nas
Diretrizes Nacionais do Ensino Médio (DCNEM), para qual os professores ndo foram
formalmente preparados.

Entendemos que os motivos para a inviabilidade, ou mesmo a precariedade, da
efetivacdo desse curriculo novo no Ensino Médio estd na formagdo incipiente dos
profissionais docentes quanto as diretrizes para esse nivel de ensino, sobretudo na falta que
concerne a falta dos meios para propiciar o desenvolvimento profissional desses professores, a
fim de que possam de forma critica e reflexiva, desenvolver sua pratica pedagogica, diante de
uma perspectiva transformadora, desafiadora.

Considerando essa realidade, acreditamos que investir no processo de
(re)elaboracdo do conceito de pratica pedagogica critico-reflexiva dos professores do Ensino
Meédio configura-se uma maneira de contribuir para exercitar novas posturas docentes e novas
reflexdes, ensejando mudangas no cendrio educacional, especialmente na sala de aula,
atendendo as exigéncias da construcdo mais consciente e articulada da acdo docente, no que
respeita a sua articulagdo com o projeto pedagogico da escola e com as normativas legais
vigentes na contemporaneidade, que conclamam uma nova escola de nivel médio,
especialmente em relagdo ao desenvolvimento profissional da docéncia na condicdo de um
processo que se anseia construir no contexto educacional.

A temadtica desenvolvimento profissional tem se evidenciado nas discussdes e nos
debates educacionais nas ultimas décadas do século XX e na primeira do século XXI, em
oposicao as politicas educacionais que engessam e proletarizam as atividades dos professores,
que comprometem a qualidade das praticas pedagdgicas e, conseqiientemente, as diretrizes e
filosofias para o ensino e a aprendizagem. Por isso, a formagdo continuada, numa tendéncia
atual e inovadora, que acontece no ambito da escola, partindo das necessidades e desafios
cotidianos dos professores, apoiada em metodologias dialdégicas e colaborativas, busca
desencadear conseqiiéncias positivas no desenvolvimento profissional dos professores,
segundo uma perspectiva integradora critica e participativa. Ou seja, implica, também,
considerar o desenvolvimento pessoal e, para além dessa compreensdo, corresponde ao
dominio de um corpo de conhecimento sobre o ensino, 0 que requer um comportamento
atitudinal frente ao ato educativo e a condi¢do de ser e agir do professor e do aluno e suas
relagdes interpessoais.

Foram as escolas de Ensino Médio, portanto, que contemplamos como espago de

realizacdo desta investigacdo, que passa pela formagao critico-reflexiva e dialdgica entre seus
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pares no ambiente escolar e pela producdo de conhecimentos relativos a sistematizacdo de
praticas pedagdgicas critico-reflexivas do professor no contexto formal da investigagao.

A deliberagao para realizar o presente estudo se deu em razdo da experiéncia
docente que vivenciamos desde 1996 e de Supervisor Pedagdgico, durante dois anos, no
Ensino Médio e, também, por observar que as praticas pedagdgicas nesse contexto
educacional, conclamavam novas perspectivas conceituais e operacionais na a¢ao pedagogica.
Dessa forma, o conhecimento das necessidades e das possiveis realizagdes nesse ambiente nos
deu condicdes para que pudéssemos, colaborativamente, refletir e incorporar novas
compreensdes na acao pedagodgica quanto ao desenvolvimento profissional dos professores e
do aprimoramento no campo da pesquisa colaborativa.

Desse modo, a investigagdo que assumimos tem dupla finalidade: formacao
continuada docente e produg¢do de conhecimentos que viabilizem praticas pedagogicas
inovadoras no Ensino Médio. Tendo em vista as finalidades descritas, operacionalizamos
alguns procedimentos para obtencdo dos dados, como: aplicacdo de questiondrios, entrevistas
reflexivas, seminarios de formagao e encontros de sessdes reflexivas, visando (re)elaborar e
interpretar, a luz dos referenciais tedricos pertinentes, o conceito de pratica pedagodgica
critico-reflexiva do professor, articulada ao desenvolvimento profissional dos professores
colaboradores.

Assim, esse trabalho tem a intencdo de ser instrumento na melhoria da agdo
docente, apontando possibilidades concretas de reflexdes quanto a sistematizagdo de praticas
educacionais que viabilizem no desenvolvimento profissional dos professores envolvidos na
pesquisa, cujo didlogo nessa perspectiva, foi basilar para o empreendimento da reflexao
sistematica sobre os conceitos prévios e dos conceitos (re)elaborados dos participantes da
investigacdo, reafirmamos que o caminho para interagcdo se deu pelo processo freireano de
entendimento educativo que de acordo com Freire (1996), ao mesmo tempo em que se
aprende se ensina.

Isso implicou, na abertura para a escuta acerca das experiéncias, opinides e
realidades subjetivas dos interlocutores, mediante clima de aceitagdo e discussdao da novidade,
do diferente, da pluralidade, e, também, do posicionamento critico dos envolvidos no
processo da pratica dialdgica e da colaboragdo, cujo velejamento, em sentido metaforico,
estava apenas em sua etapa inicial, isto €, nos utilizamos da linguagem metaférica para
comparativamente, nesta parte do estudo, empreendermos uma viagem. Uma viagem que
impoe ao viajar, bastantes riscos, verdadeiros desafios, mas cujo prémio aos desafiantes seja a

condicao de herdis. No caso deste estudo, o prémio serd uma distingdo académica que, a rigor,
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imprimiréd a nossa condicdo institucional docente, um nivel mais elevado e a nosso aporte de
saberes e experiéncias um diferencial que, certamente, se revestird qualitativa e
quantitativamente no exercicio de uma pratica pedagdgica mais rica, diversificada e mais
proficua.

Anunciamos, desse modo, que chegou o momento de “levantar ancora” e, que,
portanto, ao logo dos capitulos que integram essa dissertagdo, empregamos expressoes
relativas a navegagdo e a mitologia grega, inspirando-nos em Bulfinch (2001), em “O livro de
ouro da mitologia”, mais precisamente no que se refere a fabula do Velocino de Ouro'.

Trata-se de uma investigagdo que, apds convite e explanagdo acerca de sua
natureza e complexidade, os professores-colaboradores aderiram, voluntariamente, ao
trabalho, optando pelo uso do proprio nome, mesmo assim, utilizamos, de forma negociada, o
mito grego dos Argonautas” como metafora, razio porque os participes deste trabalho sdo
denominados de Hero6is velejando em busca do Velo de Ouro.

Quanto as metaforas, segundo Ferreira (200-?, p. 5), estas “[...] emergem pra
concretizar uma informagao, qualificar alguém, generalizar um saber ou produzir uma nova
explicacdo dos fendmenos”. Logo, ao utilizarmos a metafora neste trabalho, ndo temos a
inteng¢do aprofundar este recurso lingiiistico de conhecimento, nem mesmo fazer inferéncias
sobre o mito referido, apenas desejamos ilustrar o texto, enriquecendo-o lingiiisticamente,
qualificando o processo da investigacdo, atribuindo ao processo de colaboragdo e formacao na
pesquisa uma explicagdo que as palavras, muitas vezes, ndo conseguem expressar na
dimensdo por nds imaginada. Assim, a metafora, na mitologia, por si mesma externa mais do
que uma racionalidade, faz-nos entender, subjetivamente, o que ¢ um fendmeno, através de
associagoes.

Dando continuidade aos porqués do trabalho, explicitaremos na proxima se¢ao o

objeto de estudo que assumimos, a fim de situarmos melhor o fendmeno investigado.

' O Velocino de Ouro é na mitologia grega um presente dos deuses do Olimpo que possibilitava a prosperidade
para quem o possuia. E numa viagem arriscada os Argonautas, herois famosos da Grécia, a bordo de um navio
viajam em busca de possui-lo, com a esperanca de vivenciarem uma vida social e politica honrosa e vitoriosa
permanentemente.

* Argonautas sdo protagonistas da viagem néutica em busca do Velocino de Ouro. O mito narra a aventura de
Jasdo que retorna do exilio na Tessalia e reclama o trono de direito em sua patria, Iolcos (hoje Volcos), no
nordeste da Grécia. Pélias, seu meio irmao e rei vigente, com a inteng¢do de livrar-se dele envia-o numa missao
em busca do presente dos deuses que certamente traria prosperidade ao reinado. Dessa forma, Jasdo reuniu,
aproximadamente, 50 herois que assumiram a empreitada. Cada um deles desempenhou uma fungéo especial
na missdo, e € nesse contexto, que Argos construiu um navio, cuja homenagem recebeu seu nome. Portanto, os
tripulantes da viagem receberam a denominacdo de Argonautas, cuja aventura ¢ marcada por desafios e
dificuldades terriveis em busca do Velo de Ouro.
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O objeto de estudo

A pratica pedagogica critico-reflexiva do professor situa-se entre as agdes
educacionais indispensdveis ao sucesso escolar, seja do aluno, seja do professor, sobretudo,
porque todas as expectativas de formar o educando para o mundo do trabalho, para os estudos
posteriores e/ou para a cidadania ética e responsdvel, se concentram no trabalho que o
professor desenvolve no contexto de uma institui¢do escolar, mesmo que a escola ndo seja o
unico espago de formagdo socio-educacional. Por isso, o papel social e politico do professor
se expressa por um fazer e um saber necessario a aprendizagem de qualidade, isto &,
viabilizado pela agdo reflexiva e intencional, capaz de atender aos anseios e as necessidades,
que os docentes conscientes ou ndo mobilizam no seu tempo vivido.

Nesse sentido, fica evidente que a pratica pedagogica docente, seja no Ensino
Me¢édio, seja em quaisquer outros niveis de ensino, constitui-se a preocupa¢ao maior do projeto
pedagogico de uma escola. Entretanto, o que os estudos de pesquisadores, como Perrenoud
(2002), Behrens (2005) entre outros, vém apontando € que precisamos avangar no intuito de
tornar o trabalho docente mais significativo, pois como estd ndo tem atendido aos anseios de
formagao humana, social e politica da sociedade contemporanea. Essa idéia é corroborada em
Schmidt, Ribas e Carvalho (1999, p. 20), ao fazerem a seguinte consideracdo: “[...] os cursos
de formacgao de professores, da maneira como vém sendo desenvolvidos, ndo sdo suficientes
para que o profissional da educagdo desempenhe, efetivamente, uma pratica pedagogica
consciente [...]”. Implica dizer que, para que o trabalho do professor possa contribuir ou
interferir na vida cotidiana do proprio professor e dos que estdo sob sua responsabilidade, a
pratica pedagdgica precisa ser reflexiva, dinamica, empregando conjuntamente, a partir de um
processo continuo de formagao, procedimentos tedricos e vivéncias praticas, cujos professores
e alunos, cada um em sua dimensao, enquanto um percurso de aprender a aprender para a vida
inteira, como nos diz Behrens (2005).

Essa reflexdo deixa claro, também, que a pratica pedagogica que vem sendo
desenvolvida na escola, precisa ser repensada, destituindo-se da condi¢do de pratica
espontanea e repetitiva, caracterizando-se como uma acdo guiada por interesses bem definidos
e intencionais. Portanto, a rigor, o grande desafio da agdo docente vincula-se a formacao
inicial e continuada, sobretudo, no tipo de paradigma que tem norteado esse processo.

Para Behrens (2005, p. 13),
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Neste momento historico, de maneira geral, os professores tém mantido uma agdo
docente assentada em pressupostos do paradigma conservador, que sofre forte
influéncia do pensamento newtoniano-cartesiano. [...]. A superagdo do paradigma da
ciéncia com uma visdo cartesiana inquieta os cientistas. [...] Neste contexto, cabe aos
educadores encontrar meios para auxiliar os docentes, no sentido de construir
referenciais que estruturem uma nova metodologia que venha atender os pardmetros
exigidos pelo novo paradigma proposto pela ciéncia.

Essa nova visdo paradigmatica de que fala a autora sustenta que a pratica docente
esteja influenciada, inserida na visdo inovadora do conhecimento, caracterizada por uma
postura cientifica que supere a fragmentagdo e contemple o contexto, as conexdes entre as
partes e o todo, na perspectiva de um olhar complexo dos sistemas que integram a vida
humana, ressaltando, portanto, que “[...] o desafio que se impde € buscar a influéncia desse
novo paradigma no processo educativo, nas propostas pedagodgicas e no fazer docente”
(BEHRENS, 2005, p. 37).

Nessa dire¢do, Perrenoud (2002) diz que a responsabilidade e a autonomia de um
profissional estd na capacidade de mobilizagdo da reflexdo. Desse modo, a superagdo do
paradigma conservador de reprodug¢do de conhecimento ¢ possivel mediante a postura
reflexiva do professor. Entretanto, como nos diz o autor em realce, € preciso distinguir entre a
reflexdo profissional (sistematica e intencional) e a reflexdo episddica (inerente a todos os
individuos). Inclusive, refor¢a afirmando: “[...] uma pratica reflexiva pressupde uma postura,
uma forma de identidade, um habitus. Sua realidade ndo ¢ medida por discursos ou por
intengdes, mas pelo lugar, pela natureza e pelas conseqiiéncias da reflexdo [...], seja em
situacdo de crise ou fracasso seja em velocidade de cruzeiro” (PERRENOUD, 2002, p. 13).

Isso significa que o processo de reflexdo se operacionaliza em diversos niveis, no
entanto, a reflexdo profissional do professor deve se caracterizar por uma op¢ao consciente,
visando dar um novo rumo a pratica pedagodgica. Assim, a pratica pedagodgica reflexiva
contempla um processo de conscientizagdo e se efetiva no momento em que se busca
alternativas para os problemas cotidianos da docéncia e da vida social dos sujeitos que
compdem o coletivo da escola.

Para Schmidt, Ribas e Carvalho (1999, p. 23), a pratica pedagdgica reflexiva
caracteriza-se pela indissociabilidade teoria-pratica, evitando-se deste modo incorrer em
dicotomias e, na mesma dimensdo, postulando um professor que detenha “[...] um carater
inquieto, criador e acentuado grau de consciéncia, a pratica pedagdgica tem como
preocupagdo produzir mudangas qualitativas e, para isso, procura munir-se de um

conhecimento critico e aprofundado da realidade”.
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Essa perspectiva confere ao trabalho do professor uma produgdo de
conhecimentos, superando a postura da reproducdo de conteudos e informagdes produzidos
por outros especialistas da educacdo. Encontramos, aqui, espago para expandir uma pratica
pedagobgica critico-reflexiva, que segundo Freire (1996, p. 22), “[...] a pratica se torna uma
exigéncia da relacdo teoria/pratica sem a qual a teoria pode ir virando blablabla e a pratica
ativismo”. Sendo assim, uma das tarefas emergentes nessa compreensdo ¢ propiciar as
condigdes para que se possa vivenciar na escola a experiéncia da pratica pedagdgica critico-
reflexiva do professor.

Ainda, para fortalecer essa reflexdo, nos apoiamos, em Freire (1996, p. 39),

quando diz que:

[...] na formagdo permanente dos professores, o momento fundamental ¢ o da
reflexdo critica sobre a pratica. E pensando criticamente a pratica de hoje ou de
ontem que se pode melhorar a pratica. O proprio discurso teodrico, necessario a
reflexdo critica, tem de ser de tal modo concreto que quase se confunda com a
pratica.

Consideramos relevante, pois, avangar nesse campo de discussdo, cuja proposi¢ao
¢ investigar acerca de praticas pedagdgicas critico-reflexivas no ambito da formagdo
permanente de professores, colocando o professor como sujeito do conhecimento, ou seja,
professor pesquisador-colaborador ou o professor pesquisador de sua propria pratica. Dessa
forma, a pratica pedagogica docente constituiu-se o objeto de conhecimento de nossa
investigacdo, uma vez que € necessario buscar a compreensao sobre o agir critico e reflexivo
do professor, a fim de adentrarmos na perspectiva inovadora do conhecimento, superando os
pressupostos da visdo reprodutivista e simplificadora que integra a visdo conservadora do
conhecimento, ainda, bastante presente, no processo de formacdo e no trabalho pedagogico
nas escolas.

A perspectiva critico-reflexiva no trabalho docente, em tese, deve propiciar a
compreensdo dos processos de ensino e de aprendizagem entre os aspectos que contribuem
para promover o desenvolvimento profissional dos professores, possibilitando o protagonismo
docente no contexto de uma realidade construida socialmente, mediante o processo de
investigacdo da propria pratica e de seus desafios, bem como na busca de superacdo dos
problemas no cotidiano do trabalho docente e no atendimento as exigéncias e expectativas
externas em relacdo a escola. Além disso, deve viabilizar o desenvolvimento de uma
reflexividade de cunho soOcio-critico e emancipatério, campo de atuagdo essencial do

professor na contemporaneidade.
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Assim, desvelar o conceito de pratica pedagogica critico-reflexiva do professor,
pela expressdo colaborativa de docentes do Ensino Médio, nos levou a entender de que forma
a (re)elaboragdo desse conceito contribuiu para que os professores tivessem condi¢des de se
desenvolver profissionalmente, aperfeicoando, gradativamente, seu trabalho na escola, como
evidenciaremos no item a seguir, imprimindo melhor detalhamento em termos de sua

natureza, finalidades e horizontes tracados.

Objetivos da Investigagao

Entendemos que a pratica pedagogica ¢ a base do trabalho docente e, por isso,
balizados no que rezam os pardmetros curriculares e as diretrizes legais para o Ensino Médio
brasileiro, bem como, no que dizem autores como Freire (1996), Perrenoud (2002), além de
outros, sobre a necessidade urgente da superagdo de praticas educacionais repetitivas no
contexto escolar, por meio da reflexdo e da critica sistematicas no trabalho do professor.
Diante deste entendimento € que nos propomos, investigar o processo de (re)elabora¢do do
conceito de pratica pedagogica critico-reflexiva dos professores do Ensino Médio.

A intencionalidade se justifica, sobretudo, em razdo do entendimento de que
expressa a formagdo de conceitos, em contextos colaborativos de pesquisa, viabilizando,
simultaneamente, o exercicio de dois significativos processos: a formac¢do continuada e a co-
producao de conhecimento, mediados pela reflexdo-critica. Desse modo, associados a
compreensdo a cerca de praticas pedagodgicas critico-reflexivas e, em conseqiiéncia,
verificar/constatar em que medida contribuem para o desenvolvimento e qualificagdo da
profissionalidade docente. Essa intengdo, perspectivou desvelar a importincia da fungao
social do professor na contemporaneidade, sobretudo, no que diz respeito a possibilidade de
se refletir sobre alternativas e posturas docentes de formar o sujeito cognoscente, também,
reflexivo, criativo, curioso e consciente da provisoriedade do conhecimento trabalhado no
contexto da sala de aula.

Em conseqiiéncia dessa intencionalidade, estabelecemos os seguintes objetivos
especificos: a) identificar os conceitos dos participes sobre o que ¢ a pratica pedagogica
critico-reflexiva; b) verificar o nivel de (re)elaboracdo dos conceitos de pratica pedagodgica
critico-reflexiva dos participes inseridos na investigacdo; c) analisar as contribui¢cdes do

processo de formagao conceitual e das estratégias de reflexdo para a formagao continuada dos
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participes da pesquisa. Reiteramos, desse modo, que estes objetivos apontam a dire¢do a ser
trilhada, dando sentido epistemoldgico ao trabalho, uma vez que delimitam a agdo a ser
empreendida e impulsionando-nos a uma atuagdo consciente, a fim de desvelar nosso objeto
de investigacdo no contexto das escolas de Ensino Médio.

Apds termos evidenciado a intencionalidade da investigacdo empreendida,
esclareceremos, na secdo seguinte, em que contexto a pesquisa foi desenvolvida, tecendo
maiores detalhes sobre as instituigdes € o ambiente geografico em que nos debrucamos para

atingir os objetivos do estudo.

Contexto Empirico

A investigacio teve como contexto empirico mais amplo a cidade de Parnaiba’ e
como contexto empirico mais restrito, escolas publicas estaduais de Ensino Médio,
localizadas na referida cidade, acrescentando-se que, majoritariamente, as escolas desse nivel
de ensino, dividem seu espago fisico com o Ensino Fundamental. Este fato, inicialmente,
colocou-se como um desafio para nosso trabalho, no que concerne a tarefa de abordar os
professores, futuros colaboradores, em razdo de, as vezes, um mesmo professor atuar tanto no
Ensino Fundamental quanto no Ensino Médio, aspecto que nos levou a optar por escolas que
oferecessem, com exclusividade, o Ensino Médio. Ao tomarmos esta decisdo, estavamos
entendendo que assim definido, teriamos melhor transito e, logicamente, melhor interlocugao
com os professores colaboradores.

Vale ressaltar que, o Ensino Médio publico e gratuito em Parnaiba teve sua
oficializacdo no ano de 1959, com a passagem do Curso Normal para a responsabilidade do
municipio. Em seguida, na década 60, mais especificamente em 1961, passa a condi¢do de
instancia estadual, portanto, a Escola Normal Francisco Correia e o Colégio Estadual Lima
Rebelo, ambos de nivel médio, ficaram sob a tutela do governo estadual. A época, o Ensino
Secundario, naquela regido era privilégio de alguns municipes, sendo oferecido apenas por

escolas da rede particular de ensino. Outra op¢do das familias parnaibanas era enviar seus

? A cidade de Parnaiba, localizada no litoral, extremo norte do Estado do Piaui, situa-se na margem direita do
Rio Parnaiba, principal e, e portanto, o mais importante rio piauiense. O municipio de Parnaiba foi elevado a
categoria de cidade no dia 14 de agosto de 1844. Possui uma area territorial de 436 km” e, populagio estimada,
em 2007, em 140.839 habitantes, conforme indica o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE).
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filhos para outros Estados ou, até mesmo, para a Europa, que naquele tempo se configurava
como referencial na educacao escolar (OLIVEIRA, 1993).

O surgimento da nova década (1970) traz mudangas estruturais para o Ensino
Me¢édio e, como tal, este cendrio em Parnaiba passou a contar com uma nova escola, com a
inauguracdo do prédio proprio do Colégio Estadual Lima Rebelo, situado a Avenida Coronel
Lucas, passando, desde entdo, a incorporar cursos técnicos de nivel médio, com Habilitagdo
em Administra¢ao, em Secretariado e em Saude. Entdao, na década de 1980, essa instituigao
escolar passou a oferecer o nivel médio sem a oferta profissionalizante de ensino, porque a
inauguracdo de uma escola profissionalizante, a Unidade Integrada Ministro Petronio Portella,
acolheu os cursos técnicos nesse contexto.

A partir de entdo, e com mais intensidade, nesta primeira década do Século XXI,
o Ensino Médio comeca a se expandir e se descentralizar para bairros distantes do centro
urbano de Parnaiba, diminuindo a demanda do Colégio Estadual Lima Rebelo. Entre essas
institui¢des, destacamos o Colégio Senador Chagas Rodrigues (Bairro Rodovidria), a Unidade
Escolar Jeanete Souza (Bairro Rosapolis), a Unidade Escolar Euclides de Miranda (Bairro Sao
Francisco), Colégio Liceu Parnaibano (Bairro Fatima), s6 para citar alguns. Segundo os dados
do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), por meio do censo de 2004, o
Municipio de Parnaiba em 2006, registrou 9.798 alunos matriculados e um total de 657
docentes, distribuidos em 22 escolas de Ensino Médio, entre escolas publicas e privadas,

conforme indica o quadro, abaixo:

ENSINO MEDIO EM PARNAIBA EM 2006

Rede de Ensino Escolas Discentes matriculados Docentes
Pibli
(esltl:dllf:iss) 09 7.388 429
i 13 2.410 228
Privadas

Quadro 01: Docentes e discentes do Ensino Médio de Parnaiba em 2006.
Fonte: Dados do Censo educacional (IBGE) 2004, realizado pelo MEC/INEP.

Desse universo, 04 (quatro) escolas compdem o cendrio de nossa pesquisa, como

identificados nas imagens fotograficas, a seguir:
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Colégio Estadual Liceu Parnaibano Unidade Escolar Euclides de Miranda

Figura 01: Escolas de Ensino Médio (fachadas): cenarios da pesquisa.
Fonte: Arquivo pessoal do pesquisador.

Mas, com a continuidade da investigacdo, por desisténcia do professor-
colaborador do Colégio Estadual Liceu Parnaibano, tivemos que trabalhar somente com trés
escolas, acima evidenciadas, que se situam no entorno urbano da cidade de Parnaiba. Assim,
como mencionamos, anteriormente, as escolas campos da empiria foram as escolas publicas
estaduais de Ensino Médio de Parnaiba.

Tendo o contexto empirico definido, mencionaremos, em seguida, os participantes
que atuaram na pesquisa, evidenciando os critérios que desencadearam a participagdo dos
mesmos, bem como, apresentando algumas informagdes pertinentes a respeito destes

colaboradores voluntarios.
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Os Colaboradores

Destacamos, nesta secdo, informagdes importantes sobre os participes que
colaboraram com a pesquisa, desvelando o perfil de cada um e, evidenciando como se deu o
processo de adesdo a este trabalho, no qual perspectivamos, também, perceber marcas de
desenvolvimento profissional na docéncia.

A pesquisa teve seu inicio pontuado pela aplicagdo de um questionario a 30
professores’. A intengdo inicial foi abordar professores de varias areas de ensino, todos das
escolas selecionadas. Entre os itens do questiondrio, um convidava os docentes a participarem
de um grupo colaborativo de pesquisa. Obtivemos resposta positiva de interesse no trabalho
de 12 professores. A partir de entdo, providenciamos o encontro primeiro, apresentando a
filosofia da pesquisa e os seus encaminhamentos teoérico-metodologicos. Oficialmente, aquele
momento oportunizou a definicdo do grupo de colaboragio, constituido de oito professores, o
fato ¢ que um professor desistiu da condicdo de colaborador, alegando motivos pessoais.

Dada a natureza e especificidade deste tipo de pesquisa, ressaltamos que a adesdo
dos professores a investigacdo se deu mediante alguns critérios previamente preestabelecidos
e constantes no questionario de abordagem dos professores. Esses critérios, na verdade, entre
outras finalidades, objetivaram delimitar a quantidade de profissionais docentes interessados
em aderir ao trabalho, na condi¢do de colaboradores. Ressaltamos, pois, o cardter delimitador,
em termos de adesdo dos participes a condi¢do colaborativa da presente investigagdo. Nesse
sentido, apresentamos, a seguir, esses critérios:

a) Ser professor efetivo da rede publica estadual do municipio de Parnaiba;

b) Atuar efetivamente em uma das escolas definidas para a investigacao;

c¢) Possuir experiéncia de, no minimo, cinco anos como professor no Ensino

Médio;

d) Demonstrar interesse e disponibilidade em participar colaborativamente na

pesquisa.

Acatados estes critérios, desenhou-se, no quadro 02, o perfil identitario dos
colaboradores, destacando-se dados, tais como: formacao, disciplinas ministradas, tempo de

servigo e escolas campo de atuacdo profissional.

4 . ~ N o ~ . ~
Sem desconsiderar a questdo do género optamos por utilizar a expressdo professores nesta dissertagdo,
significando homens e mulheres.
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NOME liORM‘AtCAO _ TEMPO DE | DISCIPLINAS C]ij\/ICIPOL SE
Graduagdo | Poés-Graduacio SERVICO | QUE LECIONA ATUACAO
i Espec. em Adm. Filosofia, Escola
Marlene Lic. em de Org. 05 anos Sociologia e Euclides de
Pedagogia. Educacionais Religido Miranda
Lic. em EspAec. .Ern FilQSoﬁe} Es.cola
Graca Filoéo fin Docéncia do 07 anos Sociologia Euclides de
Ensino Superior Miranda
Lic. em L Escola Senador
Renata | Pedagogia e Espemahzac;acg em 18 anos Inglés Chagas
Letras Inglés Letras Inglés Rodrigues
Lic. em Espec. em Escola Senador
Marcos Historia Histoéria do Brasil 11 anos Historia Rggfiiises
El Lic. em Espec. em 10 Historia Esc%elllSenador
ys Historia Historia do Brasil anos Geografia Ro dfiiises
Lic. em Gramatica o Colégio
Alda Letras - 20 anos Redagiio Estadual Lima
Portugués Rebelo
Lic. em E Portuguds Colégio
Gardene Letras spec. em 05 anos Lit gltl Estadual Lima
Portugués Psicopedagogia freratura Rebelo

Quadro 02 - Perfil identitario dos colaboradores da pesquisa.
Fonte: Dados construidos a partir das informagdes contidas no instrumento 01: o questionario.

As informagdes contidas no Quadro 02 revelam que, numericamente, entre os
participes ha predominio do sexo feminino (seis professoras e apenas um professor). No
conjunto, todos sao portadores de cursos de licenciatura plena (Pedagogia, Filosofia, Letras-
Portugués, Letras-Inglés e Histéria) e, igualmente, possuem curso de Especializacao
(excetuando-se 01 colaborador) em diversas areas de conhecimento (Administragdo
Educacional, Docéncia do Ensino Superior, Letras-Inglés, Letras-Portugués e
Psicopedagogia). Além disso, em consonancia com a formagao especifica dos colaboradores,
todos os participes ministram disciplinas ou vertentes disciplinares que apresentam, como ¢
de esperar, bastante afinidade com a area-afim, sobretudo, ao que diz respeito a formacao
inicial.

Quanto ao tempo de servigo no Ensino Médio, apenas dois professores tém cinco
anos de experiéncia, os demais contam entre sete e vinte anos de vida docente. Dessa forma, o
quadro descreve diversificado tempo de experiéncia profissional dos colaboradores no campo
da docéncia. Realidade, que contribuiu também, para o processo de vivéncia da colaboracao
na pesquisa, pois, fundamentados em Magalhaes (2007, p. 53), entendemos que, esse processo
se constroi, na efervescéncia das socializacdes dos sucessos e dilemas, e na intervengao

teorico e/ou pratica de participes, mediante “[...] papel central dos mais desenvolvidos [...] em
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oferecer um suporte ajustavel durante transagdes dialdgicas [...]”. Por isso, identificamos que
o tempo de experiéncia na docéncia entre os professores colaboradores foi salutar,
notadamente, no momento das reflexdes sistematizadas, oportunidade em que esses
professores socializavam episoddios da vida profissional.

Em situagdes colaborativas, ¢ relevante considerar o que Candau (1996) defende
no campo da profissionalizagdo do professor, isto €, que a formagdo continuada contempla o
desenvolvimento profissional docente, quando considera o ciclo de vida do professor, pois
mesmo que os desafios e as necessidades sejam diferentes entre os professores, dado seu
diversificado tempo de experiéncia docente, ndo impede que uns ndo se beneficiem com as
contribuicdes e as vivéncias de outros. Portanto, ao definirmos como critério, o tempo minimo
de cinco anos de experiéncia docente no Ensino Médio, baseamo-nos em aspectos salientados
pela autora, sobretudo, no que aponta para questdes relativas a entrada e sobrevivéncia no
magistério, incluindo fases de transi¢do para as fases de estabilizacdo, de seguranca e de
identificacdo profissional.

Ao identificarmos a escola, conforme registra o quadro em descricdo, como
elemento caracterizador do perfil identitario dos colaboradores, consideramos importante esse
aspecto devido a perspectiva da investigacao ser voltada ndo para a escola, mas com a escola,
contemplando essa postura investigativa, como uma das caracteristicas da pesquisa
colaborativa, pois nos aliamos ao que diz Romero (2006, p. 64) ao fazer a seguinte
consideragdo: “[...] algumas pesquisas, todavia, visam a transformacdo ndo somente do
pesquisador, mas de todos os envolvidos e também do préprio contexto sdcio-cultural em que
estdo inseridos”. Dessa forma, compreendemos que a formag¢do dos envolvidos na
investigacdo postula contemplar, também, o crescimento institucional e ndo s6 o
desenvolvimento profissional dos professores.

Nessa perspectiva, atuamos na intencdo de promover o desenvolvimento
profissional dos colaboradores, sem desconsiderar o contexto empirico de suas atividades
educacionais, uma vez que sendo uma pesquisa colaborativa, o processo de formagdo e a co-
constru¢do de conhecimento sobre as praticas pedagogicas no Ensino Médio devem viabilizar
condi¢des de mudangas no campo pessoal, profissional e institucional em que os participes
atuam como professores. Portanto, partimos das reflexdes sobre desenvolvimento pessoal e
profissional docente em autores como Lima (2003), Novoa (1995), entre outros.

Sobre o desenvolvimento profissional docente, Lima (2003, p. 39) entende que:



32

[...] marcas mais evidentes [..] transparecem na sua pratica pedagogica,
caracterizada por uma acdo docente mais reflexiva, mais empatica, responsiva e
inovadora. Uma pratica que envolve (e requer) mudangas freqiientes. Mudangas,
principalmente cognitivas, que conferem ao/a professor/a, ao lado de outros
atributos, seguranca pessoal e pedagogica, aliada a uma auto-imagem positiva.

Partindo dessas reflexdes, tornam-se explicita a necessidade de que os
colaboradores vislumbrem mudangas na pratica pedagogica que desenvolvem no Ensino
Médio, sobretudo, retroalimentando uma imagem positiva do ser e do fazer docente, a partir
de elementos critico-reflexivos fomentadores da superagdo do trabalho pedagogico,
operacionalizados pela metodologia utilizada na pesquisa.

Diante dessa realidade, Novoa (1995) aborda acerca da compreensdo de
desenvolvimento do professor, ao citar trés aspectos fundamentais que devem ser
contemplados na formagdo continua: o desenvolvimento pessoal do professor, mediante
formagdo critico-reflexiva; o desenvolvimento profissional, ou seja, produzir a profissdo
docente, a partir de questionamentos sobre a autonomia e profissionalismo do professor face
ao controle administrativo e as regulacdes burocraticas do Estado; e o desenvolvimento
organizacional, a fim de produzir a escola, pois as inova¢des ndo ocorrem sem que ocorram
mudangas e transformagdes na organizagdo escolar.

Entendemos, portanto, que o processo de desenvolvimento profissional do
professor compreende progresso autonomo, ético e critico-reflexivo na atividade docente,
viabilizado pela formagdo continuada na escola, sobretudo, numa perspectiva de colaboracao
mutua entre os profissionais inseridos nesse contexto educacional. Assim, reiteramos que esta
investigacdo, inscrita nos parametros da pesquisa colaborativa, tem como foco promover
reflexdes que contribuam com o desenvolvimento profissional dos participes, por meio da
formagdo continua e da produc¢do de conhecimentos pertinentes a uma pratica pedagodgica
critico-reflexiva do professor.

Assim, ao delinearmos o perfil identitdrio dos colaboradores deste estudo,
encaminhamo-nos para a finalizagdo do campo introdutério deste trabalho, destacando, a

seguir, a organizacao estrutural deste relatorio dissertativo.
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A Organizagdo Estrutural do Trabalho

Na seqiiéncia discorremos em torno do formato estrutural desta dissertacdo, que se
encontra organizado em quatro capitulos. No Capitulo I, intitulado “Ajustando as velas: o
percurso metodoldgico da investigagdo” — apresentamos o0s pressupostos metodologicos e o
plano de andlise dos dados, propiciado pela pesquisa colaborativa, discutindo as formas de
operacionalizé-la nos contexto da investigacdo, através das técnicas e dos procedimentos
utilizados para atingir os objetivos propostos para o trabalho.

No Capitulo II, nomeado: “O velejamento: discutindo a pratica pedagogica e a
formagd@o de conceitos” — ressaltamos os aportes tedrico-conceituais da pesquisa, fazendo
uma revisdo tedrica acerca da formacdo de conceitos, da reflexdo critica, da pratica
pedagogica e do paradigma da complexidade, destacando, também, uma discussdo sobre a
pratica pedagdgica critico-reflexiva do professor.

No Capitulo III, denominado: “Compreendendo o velejamento: andlise e
inferéncias dos dados da pesquisa” — evidenciamos o sentido de pratica pedagogica docente
no Ensino Médio, desvelando os conhecimentos prévios e os conceitos (re)elaborados de
pratica pedagodgica critico-reflexiva do professor pelos colaboradores da pesquisa, balizados
na andlise conceitual e na analise de discurso.

No Capitulo IV, chamado: “O velo de ouro da pesquisa: formacdo e
colaboragdo” — ressaltamos as contribuigdes da pesquisa para os professores em termos de
formacdo e colaboracdo em um processo de investigacdo centrado na abordagem qualitativa
nas ciéncias da educagao.

Nas consideracdes finais, intitulada: “Ancorar ¢é preciso, concluir ¢
(im)preciso” — propiciamos uma reflexdo geral sobre a pesquisa, enfocando algumas
constatacoes e (in)conclusdes, situando, ao mesmo tempo, o objeto de estudo numa
perspectiva de mudangas constantes e permanentes, visualizando a co-produgdo de
conhecimentos, como forma de superar a légica newtoniana-cartesiana de construgdo
cientifica.

Explicitados os meandros da pesquisa, encaminhamo-nos para o I capitulo desta
dissertacdo, apresentando os percursos metodoldégicos que assumimos na investigagdo,
buscando responder, quanto aos procedimentos adotados no trabalho, as seguintes indagacdes:

O que sdo? Por que os utilizamos? Como foram utilizados?
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CAPITULOTI

AJUSTANDO AS VELAS: O PERCURSO METODOLOGICO DA INVESTIGACAO

“Q professor ¢ o condutor. E ele que tem a capacidade
de aliar teoria e pratica na sala de aula. Outra coisa, ele
deve ter consciéncia de um mundo que os alunos t€ém ou
ndo. Estou generalizando. Mas, se pressupde que o
professor devera ter, pois ele teve uma formagdo
académica. Ele deve estar preparado para refletir sobre
o seu trabalho”. (Elys, nas Sessdes Reflexivas)

A pratica pedagogica critico-reflexiva do professor constitui-se a parte nuclear da
pesquisa que empreendemos, perspectivando em linhas gerais e na sua colateralidade
compreender o processo de formagdo conceitual, com vistas a propiciar formagdo continuada
dos colaboradores, mediante pratica colaborativa de agdes reflexivas sistematizadas. Para isso,
utilizamos uma metodologia focada na abordagem qualitativa (BOGDAN, BIKLEN, 1994;
CHIZZOTTI, 2003; entre outros.), em especial, na perspectiva colaborativa de investigagao
(MAGALHAES, 2007; IBIAPINA, 2005; entre outros.), tendo como filosofia norteadora, o
pensamento complexo de Morin (2006).

A escolha metodologica ndo foi neutra, primeiro, devido a sua pertinéncia em
relacdo ao objeto de estudo e, segundo, porque participamos de uma experiéncia colaborativa
de tese de doutoramento de Ibiapina (2004), em que atuamos como colaborador do processo
de (re)elaboragdo do conceito de docéncia universitaria. Essas duas motivagdes parecem
suficientes para justificar a op¢cdo por essa possibilidade investigativa, articulando-a a teoria
da complexidade de Morin (2006), que lanca luzes sobre a viabilidade de uma pratica
pedagogica inovadora na escola, a partir de uma epistemologia que contemple as partes e o

todo e vice-versa, visando a integridade dos fendomenos, a partir do processo divergente e
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convergente que articule ordem, desordem e organizagdo, no qual o conhecimento ¢ uma
construg¢do permanente.

Neste capitulo, portanto, descrevemos o0s pressupostos tedrico-metodologicos da
investigacdo, destacando a pesquisa colaborativa, a colaboracdo e a reflexdo critica como
aspectos essenciais do trabalho, utilizados para viabilizar o alcance dos objetivos, bem como,
destacamos ainda, o plano de andlise da investigacdo e os aspectos que ddao o tom de
confiabilidade da pesquisa. Desse modo, passamos a explicitar o que € pesquisa colaborativa e
colaboragdo, seguido da discussdo acerca da reflexdo critica, configurando a ag@o de ajustar as

velas para dar curso a esse velejamento epistemologico.

1.1 Pesquisa Colaborativa e Colaboragéo

A pesquisa em educacdo na atualidade tem apresentado surpreendentes avancos,
em particular no que se refere a formagao de professores, nas vertentes formagao continuada e
desenvolvimento profissional docente, que vem a ser a focalizacdo central da presente
investigacdo. Assim, explicitando seu eixo metodolégico, abordamos, nesta secdo, o
significado da pesquisa colaborativa e da colabora¢do na investigacdo que assumimos, pois a
pesquisa em educagdo ¢ marcada por diferentes modalidades, entre elas a colaborativa, que
neste trabalho fundamenta-se em Ibiapina (2005), Magalhaes (2007), Mizukami (2003), entre
outros autores.

O formato e a dindmica da pesquisa colaborativa seguem na dire¢do oposta a
modalidade tradicional de pesquisa, por exemplo, na perspectiva tradicional, o pesquisador
assume um papel de superioridade na producdo de conhecimentos, em que o pesquisado €
conformista e passivo no processo de produgdo cientifica e a metodologia adotada privilegia o
distanciamento da préatica, que para Morin (2006) essa pratica simplifica o objeto para melhor
compreendé-lo de forma clara e distinta.

Para Behrens (2005, p. 17):

O século XX manteve a tendéncia do século XIX, fortemente influenciado pelo
método cartesiano — a separagdo entre mente € matéria e a divisdo do conhecimento
em cap0s especializados em busca de uma maior eficacia. Esta forma de organizar o
pensamento levou a comunidade cientifica a uma mentalidade reducionista na qual o
homem adquire uma visdo fragmentada ndo somente da verdade, mas de si mesmo,
dos seus valores e dos seus conhecimentos.



37

A discussdo apresentada por essa autora reitera o que afirmamos sobre as
pesquisas tradicionais, sobre a natureza do conhecimento produzido nessa perspectiva,
notadamente objetiva, considerando-se que sua finalidade de pesquisa ¢ a producgdo de
conhecimentos validados pelo modelo das ciéncias naturais e que, portanto, se utiliza de
experimentos e testagens como meio, a fim de alcancar interesses técnicos, culminando com
uma divulgagdo restrita no &mbito académico do pesquisador. Diante dessa realidade, Morin
(1999, p. 30) ventila que “[...] vivemos sob o império dos principios de disjuncdo, de reducao
e de abstrag¢do cujo conjunto constitui [...] o paradigma de simplificagdo”.

A construcdo do conhecimento, na perspectiva em realce, ¢ vista como algo
fechado, pronto e simplificado, cujo processo privilegia a mensuragdo objetiva dos dados.
Mas, na producdo do conhecimento, o pesquisador contempla também, aspectos subjetivos,
porque o conhecimento ¢ resultado do individuo que vive e expressa seus conhecimentos de
varias formas, pelas sensagdes e pelas crengas, por exemplo. Desse modo, fica evidente que o
conhecimento vem do sujeito e € para ele que o mesmo retorna, ndo se justificando, portanto,
o distanciamento e a simplificacdo do objeto de estudo na pesquisa, fato que por si s6 exclui
uma parte significante do processo, no caso referimo-nos a subjetividade do sujeito.

Em relacdo as investigagdes denominadas de pesquisa-acdo, o pesquisador ¢ um
facilitador das mudangas, isto ¢, ele ¢ um cooperador e o pesquisado ¢ um sujeito ativo na
producado de saberes. Na pesquisa-acao, ao desenvolver seu trabalho de investigagcdo acerca da
cultura do mundo, o pesquisador pergunta sobre o lugar do homem na natureza e sobre suas
praticas cotidianas para, entdo, compreender o sentido buscado e propiciar fundamentos de
mudangas subjetivas e coletivas esperados. Quanto a esse trabalho epistemologico do
pesquisador, Barbier (2002, p.18) destaca que o pesquisador: “[...] é as vezes socidlogo, ou
psicologo, ou filosofo, ou psicossocidlogo, ou historiador, ou economista, ou inventor, ou
militante, etc.”.

Feitas estas consideragdes, informamos que a metodologia empregada nesse tipo
de pesquisa prevé a inser¢do na pratica cotidiana para transforma-la, ou seja, o proposito da
investigacdo ¢ intervir nos problemas do trabalho docente. Além disso, segundo Barbier
(2002) a natureza do conhecimento produzido por essa modalidade de pesquisa tem carater
mais subjetivo que objetivo, pois visa capacitar os participes para uma mudanga significativa
no trabalho desenvolvido. Dessa forma, emerge o entendimento de que a intervengdo ¢ um
meio de atingir um interesse notadamente pratico de solucdo imediata de desafios na sala de

aula, isto ¢, os resultados da pesquisa devem alcancar e propiciar mudangas na escola, a partir
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da problematica estudada, em que a producdo de conhecimentos ndo ¢ privilégio de um grupo
restrito na academia.

Nesse contexto, enquadra-se a pesquisa colaborativa, caracterizando-se por um
papel colaborativo e interativo do pesquisador e dos pesquisados em que, neste caso, o
pesquisador ¢ o mediador da investigagdo, agindo como participe mais pratico no trabalho. O
pesquisado atua por vontade propria, ou seja, por adesdo, colaborando com a pesquisa. No
que diz respeito a metodologia dessa modalidade de pesquisa, a mesma se da pela insercdo e
distanciamento da pratica a0 mesmo tempo, com vistas a revelar conceitos, ideologias e
praticas dominantes na ac¢do educacional, problematizando as implicagdes historicas e
politicas implicitas nas praticas sociais € no trabalho docente. Portanto, a natureza do
conhecimento nesse processo ¢ objetiva e subjetiva, o que caracteriza e confirma sua
dialogicidade, marcadamente, complexa na resolucdo de problemas do contexto social mais
amplo, em que a escola ¢ parte de um todo que precisa ser desvelado e interconectado ao
ambito politico-social.

A pesquisa colaborativa contempla, desse modo, o conhecimento tedrico e o
conhecimento pratico, por meio de a¢des formativas e de co-producdo de conhecimentos, isto
¢, o objetivo dessa modalidade de investigacdo ¢ co-produzir saberes e propiciar o
desenvolvimento profissional dos interlocutores do estudo, proporcionando ainda, condigdes
para o aprendizado da colaboragdo e das estratégias e procedimentos de formacdo mutua. O
campo de interesse desse tipo de pesquisa € a emancipagdo da coletividade, sendo que a
divulgacdo dos resultados dos trabalhos ¢ baseada na autorizacdo consentida, negociada e
refletida criticamente entre os colaboradores do trabalho empreendido.

Para Desgagné (1997), a pesquisa colaborativa ¢ resultado de um processo
investigativo com a participagdo docente, cujo papel é de co-construtores do saber e de
formagdo continua, tendo conseqiiéncia na pratica docente e na universidade, ou seja, o
desenvolvimento profissional mutuo. Focaliza que os docentes ndo, necessariamente,
precisam participar de todas as etapas da investigacdo e que o pesquisador ¢ um agente
mediador destes dois elementos basilares: formagdo e produgdo tedrica. Assim, as principais
dimensdes que caracterizam essa pesquisa ¢ a constru¢do de um objeto de conhecimento, a
associagdo entre atividade e desenvolvimento profissional e a mediagdo em uma comunidade
de pesquisa e pratica.

Na compreensdo de Fiorentini (2004), a pesquisa colaborativa tem multiplos
sentidos, entre os quais o trabalho coletivo, a colaboracdo e a cooperagdo caracterizam-se

como praticas que se diferenciam nesse contexto, afetando a organiza¢do e o trabalho de
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grupos colaborativos. Acrescente-se a essa discussdo que um dos sentidos destacados pelo
autor, revela que a pesquisa colaborativa constitui-se uma parceria, ou seja, um trabalho

conjunto ao longo de todo o processo investigativo, conforme reitera:

O outro sentido concebe a propria pesquisa como cooperativa ou colaborativa,
contando com a participacdo de todos os envolvidos numa pratica também
investigativa, em que todos co-operam ou co-laboram na realizagdo conjunta do
processo investigativo que vai desde a sua concepgdo, planejamento, realizagio até a
fase de andlise e escrita do relato final. (FIORENTINI, 2004, p. 51)

Portanto, o trabalho colaborativo deve ser empreendido considerando a
voluntariedade, a espontaneidade, a lideranca compartilhada e o apoio mituo, bem como, a
negociacdo, a acao ¢ a reflexdo compartilhada, somando-se ainda, o didlogo e a confianca
mutua entre os colaboradores.

Para compreender, ainda mais, essa metodologia de investigagdo, Ibiapina e
Ferreira (2005) destacam estudos a respeito da pesquisa colaborativa com énfase na
abordagem socio-historica, apregoando que essa modalidade de investigacdo deve
potencializar formagdo e produ¢do de conhecimentos, em que os participantes sdo co-
responsaveis pelo trabalho, uma vez que todos tém voz e vez, em que a dialogia e a reflexao
critica fazem parte da natureza desse processo investigativo. Quanto ao pesquisador, enfatiza
ainda, que este como mais experiente no contexto da investigacdo deve viabilizar acdes
formativas para a aprendizagem da pesquisa colaborativa, bem como, focalizando todo o
trabalho de formagdo a partir de uma teoria ¢ um método significativo que ilumine a
investigacao.

Diante dessa possibilidade, Ibiapina e Ferreira (2005, p. 32) esclarecem que nesse
tipo de pesquisa “[...] a investigacdo ¢ delineada a partir da participagdo ativa, consciente e
deliberada de todos os participes e as decisdes, agdes, andlises e reflexdes realizadas sdo
construidas coletivamente por meio de discussdes grupais”. No entanto, a pesquisa
colaborativa na compreensdo dessas pesquisadoras se da pela colaboracdo mutua em
momentos especificos da investigacdo, isto €, no planejamento de situagdes reflexivas e de
constru¢do de saberes que visem mudancas no trabalho docente, na estrutura pedagogica da
escola e na agdo educativa como um todo, viabilizando a articulagdo teoria e pratica e a
tomada de decisdes democraticas.

Nesse contexto de discussdo os estudos de Mizukami (2003) ressaltam que a
pesquisa colaborativa constitui-se uma modalidade de investigagdo alternativa que emerge

nos anos 1980, ou seja, as tradicdes de pesquisa partem de iniciativas de producdo cientifica
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“sobre” a escola, “sobre” as praticas pedagogicas docentes, porém, a pesquisa colaborativa
atua ‘“com” os professores, mediante didlogo e uma teoria pertinente, visando o
desenvolvimento profissional de professores e pesquisadores, a constru¢do de teorias € o
combate aos problemas educacionais.

Em relagdo a esse processo, Mizukami (2003, p. 209) refor¢a que “[...] a pesquisa
colaborativa tem possibilitado desenvolvimento profissional e mudangas tanto dos professores
quanto dos pesquisadores, 0 que tem ocorrido, em parte, gragas as conversagdes e didlogos
partilhados”. Dessa forma, essa modalidade de pesquisa se revela para autora (2003) como
colaborativa em algumas etapas especificas, em que todos ganham com a colabora¢do. Além
disso, ressalta que ndo existe um consenso nesse tipo de investigacdo, mas que se identifica
um ndcleo comum caracteristico a todas as reflexdes nesse ambito, que se revela na
potencializacdo para melhorar o desenvolvimento profissional, mediante oportunidades de
reflexdo critica da pratica, partilha de experiéncias e mudangas negociadas.

Em Magalhaes (2007) a pesquisa colaborativa ¢ compreendida como processo em
que os professores e o pesquisador dividem teoria e agcdo, pois ambos socializam e apresentam
sugestdes para minimizar os problemas emergentes do cotidiano educativo. No entanto, alerta
que os participes ndo tém a mesma visdo € nem o mesmo poder de decisdo, ou seja, os
participantes da pesquisa colaborativa interpretam a realidade mutuamente, tendo
oportunidade para refletir e fazer negociagdes no contexto das discussdes.

Assim, para autores como, Desgagné (1997), Ibiapina e Ferreira (2005),
Mizukami (2003) e Magalhdes (2007) a pesquisa colaborativa ¢ resultado de um processo
investigativo com a participa¢do docente, cujo papel desses ¢ de co-construtores do saber que
leva ao desenvolvimento profissional. Por isso, a principal caracteristica desse tipo de
pesquisa ¢ a constru¢gdo de um objeto de conhecimento, por meio da associacdo entre
atividade e desenvolvimento profissional em uma comunidade de pesquisa e pratica.

A pesquisa colaborativa ¢ uma investigacdo em que pesquisador e pesquisados se
desenvolvem mutuamente no processo de formagdo e producdo de saberes, visando a
superacdo de uma problematica inserida no contexto vivido, mediante percursos dialdgicos,
reflexdo sistematica e fundamentagdo norteadora do trabalho.

Nessa perspectiva, fundamentamo-nos na compreensao de pesquisa colaborativa,
que contempla a colaboracdo dos participes em algumas etapas da pesquisa, exemplo dos
momentos de formagdo continua e na co-producdo de conhecimentos, perspectivam mudangas
pessoais e profissionais, bem como, transformac¢des no contexto da pratica pedagodgica no

contexto empirico da investigacao.
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A opg¢do para trabalharmos com a pesquisa colaborativa se deu pelas seguintes
razdes: a relacdo pesquisador e pesquisados se efetiva pelo processo de colaboragdo, de co-
construcdo, cujos participes sdo ativos do processo investigatorio, superando um método
reducionista e fragmentado de se pesquisar; o uso de acgdes reflexivas e criticas contribuem
para se desvelar o objeto de estudo de forma consciente, dialdgica e indagadora; e, esse tipo
de pesquisa propicia condi¢des para que se estabelecam mudangas e transformagdes no campo
pessoal, profissional e institucional, uma vez que essa modalidade de pesquisa interfere na
forma de pensar e de agir, no vinculo estreito entre teoria e pratica, transcendendo a uma
consciéncia de movimento, de devir e de integracao.

Em termos operacionais o processo colaborativo neste trabalho foi iniciado apos
adesdao voluntaria dos professores a pesquisa. Primeiramente, propiciamos um encontro de
esclarecimentos e planejamento da parte colaborativa do trabalho, ou seja, as entrevistas, os
seminarios e as sessoes reflexivas.

Fortalecendo as discussdes sobre a pesquisa colaborativa ¢ relevante situarmos o
que ¢ colaboragdo neste trabalho, porque os estudos de Pontecorvo (2005), Ibiapina, Ferreira
(2005), entre outros autores sobre colaboragdo foram essenciais para a construcdo do processo
metodologico desta investigagdo. Para a primeira autora, a colaboragdo e cooperacdo sao
terminologias parecidas e ambas se inserem no contexto das interagdes sociais. Entretanto,
cooperagdo tem enfoque nas teorias de Piaget e colaboracdo nas teorias de Vygotski. Assim,
assumimos o conceito de colaboracdo na perspectiva vigotskiana na pesquisa que
desenvolvemos.

A cooperagdo acontece num contexto de interacdo entre pares com idades e
conhecimentos simétricos, a partir de um mecanismo de conflito cognitivo, que passa de uma
via intersocial para uma intrapessoal, tendo a interacdo como um meio para se alcangar um
produto (PONTECORVO, 2005). Dessa forma, os conflitos sociocognitivos sdo superados
por uma co-resolucdo, em que os participantes do processo, individualmente, vivenciam
saidas para os problemas enfrentados.

A colaboracdo, entretanto, acontece no contexto de interagdo entre pares
assimétricos, por meio de um mecanismo que tem como via uma relagdo intrapessoal para
uma interpessoal, contemplando processo e produto na construcdo de conhecimentos,
momento em que acontece um compartilhamento dialdgico, cuja linguagem e resolucio de
problemas sdo negociadas. Assim, a acdo colaborativa ¢ entendida nessa perspectiva como o

compartilhamento de significados, sentidos e experiéncias sobre a pratica pedagdgica que
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propicia o desenvolvimento profissional mutuo, a partir do didlogo sistematizado, critico e
reflexivo.

A colaboragdo, segundo Ibiapina e Ferreira (2005, p. 34), vislumbra:

[...] um empreendimento complexo que leva tempo para ser apreendido. Para sua
concretizagdo ¢ indispensavel [...] agdes formativas que possam auxiliar o professor
a valorizar o pensamento do outro e a constru¢do de um ambiente de discussdo, de
autonomia e de respeito mituo.

O processo colaborativo ¢ uma construgdo que se processa pela formacao continua
de socializagdo de experiéncias, de espagos para escuta e verbalizacdo sobre o trabalho dos
profissionais, em que todos tém oportunidades de expressar os dilemas, as facilidades, os
desafios e as situagdes exitosas da profissdo. Portanto, ninguém nasce colaborando, mas
aprende a ser colaborador, constituindo uma cultura pessoal e comunitiria de respeito,
negociagao e reflexdo sobre o trabalho.

Agregamos, a partir disso, discussdes sobre a compreensdo de colaboragdo para

Celani e Collins (2003, p. 77-78):

[...] o conceito de colaboragdo é crucial para o processo de reflexdo critica, [...].
Dessa forma, o conceito de colaboragdo envolvido em uma proposta para
reconstrugdo critica do conhecimento ndo significa necessariamente simetria de
conhecimento ou semelhanga de idéias, significados e valores. Nem significa que
todos os participantes terdo os mesmos objetivos. O que a colaboracdo realmente
significa ¢ que qualquer participante tem as mesmas oportunidades de apresentar e
negociar as crengas ¢ os valores influentes na sua compreensido da realidade e
entender as interpretacdes dos envolvidos.

Nessa perspectiva, compreendemos que a colaboragdo vai além do estar junto,
partilhando uma tematica que contempla os desafios e as alegrias da profissdo docente,
envolve, portanto, o direito dos participes expressarem o sentido e o significado de suas
percepcdes, sensagdes e estudos, cujo interesse € partilhar e ressignificar o arcabougo de
compreensdes e sistemas de idéias que os construiram como profissionais. Aprender com o
outro, ndo fazer oposicdo ou defesa cega de idéias, mas ajudar o outro a compreender e a
interpretar os fendmenos em suas possibilidades reais, mesmo que num tempo que supera a
realidade inferida. Portanto, o processo colaborativo contribui para que os colaboradores,
mutuamente, aprendam a aprender e a conhecer de forma permanente seus objetos de
compreensao.

Para Magalhaes (2007, p. 55), a colaboragao deve ser entendida:
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[...] como a autonomia de a¢do de ambos professor e pesquisador, bem como a
oportunidade do professor em coletar, refletir sobre [...] e discutir os dados
coletados. Desse modo o professor ndo ¢ visto apenas como objeto de estudo mas
como parte integrante das decisdes sobre sua condugao.

A caracteristica autonomia, apresentada pela autora no contexto da pesquisa
colaborativa, ¢ um dos elementos essenciais na investigacdo, sobretudo, quando se entende
que a autonomia como oportunidade para se falar, discutir e apresentar proposigdes para a
articulagdo teoria e pratica no trabalho pedagdgico. Essa autonomia ¢ limitada em termos
politicos, uma vez que as decisdes na investigacao colaborativa ora sdo dos pesquisados, ora
do pesquisador, dependendo das discussdes travadas conjuntamente. Tém momentos que as
decisdes sdo proprias da sala de aula e outros que as decisdes sdo tomadas pelo pesquisador
no desenvolvimento de seu trabalho, cabe aqui, uma negociacdo mediada, cujo pesquisador
acaba controlando o processo, a fim de atender as finalidades da pesquisa.

Desse modo, entendemos a colaboragdo como processo continuo e sistematico de
adesdo voluntaria de profissionais em niveis de conhecimentos diferentes para juntos e a partir
de uma mediacdo, negociarem e refletirem criticamente sobre caminhos coletivos e
individuais para o trabalho, viabilizando uma formagdo continuada e o desenvolvimento
pessoal e profissional dos envolvidos no ambiente de trabalho.

Assim, entendemos que a colaboracdo na otica vygotskiana revitaliza o controle
da subjetividade em uma pesquisa, pois o papel do pesquisador como par mais experiente
possibilita a cientificidade do trabalho, uma vez que assume a fun¢do de participe na
investigacdo. Portanto, colaborar nesta empreitada significa que a aprendizagem e a produgao
de conhecimentos sobre praticas pedagogicas critico-reflexivas foram e estdo sendo mediadas
pelo pesquisador

Em relagdo a ocorréncia da colaboracdo nesta pesquisa, a mesma pode ser
vislumbrada no processo de mediagdo do pesquisador, na producdo de textos para a etapa de
formagdo dos colaboradores, na gestdo do processo de reflexdo, considerando o objeto de
estudo e os objetivos a serem alcancados, mediante a negociacdo no grupo. Pode ser vista,
ainda, no clima dialégico entre os participes da investigacdo, em que as oposi¢des em relacao
as discussdes vivenciadas tiveram um carater de constru¢do e ndo simples oposicao
individual.

De maneira objetiva, apresentamos uma sintese de caracteristicas que constituem
a pesquisa colaborativa e a colaboragdo no contexto de uma investigacao, por meio da figura a

seguir.
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Figura 02: Pesquisa colaborativa e colaboragido na pesquisa.
Fonte: Dados extraidos dos estudos de Magalhdes (2007), Ibiapina e Ferreira (2005), Pontecorvo
(2005), Vygotski (2000).

Dessa forma, a pesquisa colaborativa e a colaboragdo sdo indispensaveis no
processo de construgdo de conhecimentos pertinentes ao desenvolvimento profissional,
colocando o conhecimento numa perspectiva de inteireza, em que objetividade e subjetividade
se encontram, se entrelagam, sem que um desses seja simplificado e excluido do processo de
conhecer a realidade. Portanto, essa perspectiva facilita o desenvolvimento de agdes critico-
reflexivas como finalidade e caminho para a sistematizag¢do e intencionalidade da educagao
formal. Para isso, apresentamos a reflexdo critica como suporte metodologico para esta

investigacao.

1.2 Agdes para Reflexdo Critica

A educacgdo formal tem contribuido para mudangas e transformagdes no cotidiano
dos individuos, uma vez que essa pode contribuir para a analise, reflexdo e operacionalizagdo
de meios que interferem na conjuntura social, cultural e politica de uma sociedade. Entretanto,
essa realidade ndo ¢ comum a todos os tempos e lugares, a educacdo também ¢ utilizada para
manuten¢cdo de uma realidade determinada por aqueles que detém os direcionamentos da
na¢do. Em muitas escolas, por exemplo, as disciplinas e os contetidos, na maioria das vezes,

estdo vazios de mudangas conscientes. E a transmissdo de informagdes em si, sem que se
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identifiquem os prds e contras dos discursos e dos textos repassados, a rigor, sem critérios ou
planejamento.

E nessa discussdo que a reflexdio critica se insere, pois longe de ser apenas um
discurso falacioso, ser reflexivo exige uma intervencdo concreta na realidade vivenciada.
Dessa forma, essa pratica ¢ social e politica; no entanto, o grande desafio ¢ condensar agdes
que possam operacionalizar esse tipo de reflexdo, superando a individualidade e as formas
técnicas de se pensar e buscar solugdes para os problemas enfrentados cotidianamente.

Segundo Liberali, Magalhaes e Romero (2003, p. 134):

O conceito de reflexdo critica envolve os participantes em um discurso que se
organiza de forma argumentativa, orientando para questionar, com base em aspectos
sociais, politicos e culturais, as acdes e as razdes que embasam. Esses
questionamentos buscam orienta¢do das acdes ¢ suas razdes para a construgdo de
uma perspectiva de agdo cidadao.

A finalidade da reflexdo critica ¢ construir cidadania por meio da sistematizagao
intencional do ato de andlise e sintese de um fendomeno, corroborando uma verdade ou
desconstruindo uma ideologia ndo explicita em um pensamento ou discurso. Isso implica em
compreender que a certeza de uma verdade ¢ provisoria ou subjetiva em que a argumentagao e
o questionamento sdo indispensdveis no sentido de explicitar o que ndo foi dito ou ndo esta
consciente nas agdes humanas.

No processo de operacionalizacdo da reflexdo critica, Mendonga (2003), aponta
para uma autoconsciéncia social e historica, colocando esse tipo de reflexdo no contexto de
uma atividade social explicita. Além disso, destaca que um trabalho reflexivo deve
contemplar quatro formas de agdo’: descrever, informar, confrontar e reconstruir.

Nessa compreensdo, assumimos a reflexdo critica como instrumento e ferramenta
para abordar os colaboradores nas entrevistas e durante as sessdes reflexivas, cuja
operacionalizagdo se efetivou a partir das acdes critico-reflexivas - descrever, informar,
confrontar e reconstruir. Essas agdes sdo interdependentes e complementares, atuando no
conjunto, a fim de que os envolvidos no processo operacional possam compreender e fazer
mudancas ¢ transformagdes na realidade inserida. Assim, nos fundamentamos em Liberali,
Magalhdes e Romero (2003) quando esclarecem essas etapas de reflexdo critica, conforme

enfatizamos nos paragrafos seguintes.

> As quatro formas de agdo critico-reflexivas se fundamentam no trabalho de Paulo Freire (1970), porém
sistematizadas por Smyth (1992), de acordo com Mendonga (2003).
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O ato de descrever se constitui uma oportunidade para que os individuos possam
explicitar o que fazem e como realizam as ag¢des cotidianamente. Em suas pormenoridades, se
evidencia a d]indmica e o envolvimento dos sujeitos, sobretudo, se destaca o planejamento, as
técnicas e o resultado dos trabalhos. Essa agdo reflexiva ¢ a mais verbalizada, mais segura,
mais detalhada, pois busca responder a questdes como estas: O que eu fiz? O que tenho feito?
O que fago na minha profissao?

Na segunda acdo critico-reflexiva, o mnformar visa apresentar os sentidos da agao,
que se apresenta pelas seguintes indagagdes: Qual o significado do trabalho desenvolvido?
Quais interesses que embasam as minhas ag¢des? Esse momento de apreensdo leva o
profissional a compreender sua pratica, tomando consciéncia do que faz, sobretudo, se existe
intencionalidade no que realiza na sala de aula, isto ¢é, possibilita a identificagdo dos
propositos que mobilizam as ag¢des empreendidas, sobretudo, verificando se eles sdo
contraditdrios em relagdo com as finalidades da pratica pedagogica.

Diante disso, fica explicito o tipo de preocupacdo profissional, se a acdo esta
voltada para o campo da reproducao de informagdes ou para um contexto mais amplo que
abrange a vida sociocultural e politica dos individuos, isto ¢, a visdo da profissionalidade
extrapola o campo pessoal e institucional.

Mas, como o professor se construiu na profissao? Como chegou a fazer o que faz
cotidianamente na escola? Todo professor atua a partir de conhecimentos tedricos e praticos,
quer na formacdo inicial ou na experiéncia na sala de aula. Identificar os referenciais, as
ideologias e os conhecimentos que mobilizam o trabalho docente ¢ a oportunidade para que se
possa confrontar a pratica a luz da reflexao critica.

Dessa forma, a compreensdo e interdependéncia dessas trés etapas devem levar o
profissional a fazer intervengdes, mudangas em varias dimensdes do trabalho. E o momento
da reconstrugdo, resultante da pergunta essencial para essa etapa: Como posso agir
diferentemente do que tenho feito?

Em termos de praticidade Liberali, (2000, 2003 apud BARBARA ¢ RAMOS
2003), potencializa essas agdes apresentando caracteristicas para que se entenda e se
desenvolva um trabalho critico-reflexivo, que sdo:

e Descrever: sustentacdo verbal ou escrita das agdes que realiza;

e Informar: explicagdo do que faz em termos de finalidade;

e Confrontar: apresentacdo de argumentos sobre o que faz em relagdo as bases

teoricas, considerando varias maneiras tedricas e praticas de serem realizadas;
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e Reconstruir: descricdo de sugestdes para reformular as praticas descritas,
considerando as finalidades e as bases teoricas.
Em sintese, apresentamos na figura abaixo, o que explicitamos no processo de

discussdo e organiza¢do dos passos operacionais para o desenvolvimento da reflexdo critica.

Figura 03 — Sintese: passos para o processo reflexivo critico
Fonte: Dados bibliograficos dos estudos desenvolvidos por Mendonga (2003); Liberali, Magalhaes;
Romero (2003) a respeito das agdes instrumentais de reflexdo critica.

A figura 03 mostra a relagdo interdependente e ndo hierarquizada do processo de
reflexdo critica, porém, essa construcdo dialdgica pode ser sistematizada de forma a seguir um
procedimento que se inicia no descrever, passando pelo informar, em seguida pelo confrontar
e culminando com o reconstruir. Mesmo que ndo haja uma hierarquia no processo, refletir
criticamente € uma experiéncia em construgdo, portanto, ¢ indispensavel que o mediador
inicie com ag¢do de descrever, finalizando com o confrontar.

Nesta investigagdo, portanto, a reflexdo critica ¢ entendida conceitualmente como
atividade analitica de tomada de consciéncia do que se faz e de sua intencionalidade,
identificando os pontos e contrapontos e viabilizando um novo direcionamento na agdo
desenvolvida em um contexto social e politico.

A propésito, ¢ relevante destacar que a opcao por trabalharmos com agdes critico-
reflexivas se deu pelo fato de que cada etapa envolve um pensar melhor e intencional sobre o

trabalho desenvolvido, sobretudo, do significado das ideologias, crengas, conceitos, teorias,
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valores, entre outros aspectos, levando a uma mudanga de atitude, de procedimentos e valores
em relacdo ao fazer profissional. Nessa compreensdo, descrevemos, abaixo, como se
processou o uso destas agdes na investigacdo que empreendemos.

Nas entrevistas com os participes desta pesquisa, solicitamos que 0s mesmos
descrevessem a aula mais recente, levando-os a refletir sobre as finalidades do trabalho para si
e para os educandos. Em seguida, pedimos que apresentassem as bases tedricas e praticas que
fundamentaram a aula descrita. Dessa etapa, entdo, os colaboradores foram encaminhados
para uma visualizacdo de uma aula diferente da que tinham acabado de descrever.

No seminério de formacgdo, o uso da reflexdo critica se estabeleceu por um
transitar flexivel e ndo hierarquizado no uso das acgdes reflexivas, porque durante todo o
processo o ato de descrever, informar, confrontar e reconstruir se alternaram e se
estabeleceram, ora pela acdo dos colaboradores e ora pela mediagdo do pesquisador.
Entretanto, a a¢ao de confrontar se destacou, sobretudo, devido a fundamentagao teorica ser o
fator de vinculagdo para a reconstrugdo conceitual de um fendmeno investigado.

Nas sessoes reflexivas as quatro acdes foram utilizadas durante todo o processo e
ocorridas em varios momentos, sistematizadas da seguinte forma:

a) descrever: retomada dos conceitos prévios de pratica pedagdgica critico-
reflexiva expressos no questiondrio aplicado anteriormente;

b) informar: discussdo sobre como construiram e onde os conceitos os levariam
em termo de intencionalidade da pratica pedagogica;

c) confrontar: reflexdo sobre como chegaram as idéias e compreensoes
explicitadas nos conceitos, especialmente, destacando as referéncias que os mobilizaram agir
como educadores;

d) reconstruir: (re)elaboragdo dos conceitos prévios.

Pautados nessa compreensao tedrica e pratica, reavivamos a importancia das agdes
operacionalizadoras da reflexdo critica como expressao substancial da pesquisa realizada, por
tanto, visando a uma pedagogia critico-reflexiva docente, a partir de uma metodologia
reflexiva critica. Processo de conscientiza¢do psicoldgica e social, inter e intrapessoal,
divergente e organizador, possibilitando a clareza e a intencionalidade do fazer pedagégico.
Desse modo, de forma mais clara e pormenorizada, destacamos na se¢do a seguir como 0s
procedimentos metodologicos foram encaminhados nesta pesquisa colaborativa, tendo como

suporte a colaboragdo e as agdes critico-reflexivas.
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1.3 Procedimentos Metodologicos

Situando a metodologia da pesquisa, destacamos nesta seccdo, as técnicas € 0s
instrumentos utilizados nos percursos utilizados para a coleta dos dados: a aplicagdo de
questionarios, a gestdo de entrevistas reflexivas, seminarios de formagao e sessdes reflexivas
com os colaboradores. Entendemos que essas técnicas de pesquisa sdo condizentes com os
pressupostos tedricos e metodologicos da investigagdo, uma vez que optamos por considerar
que as premissas subjacentes a realidade s@o socialmente construidas através de conceitos, de
defini¢des, de representacdes, de metaforas, entre outras expressdes individuais e coletivas,
cujo individuo ¢ ator e a verdade ¢ subjetiva e provisoria na contemporaneidade.

E relevante destacar que a escolha dos procedimentos metodologicos se deram
considerando a abordagem qualitativa da investigacdo, por isso, as técnicas e instrumentos sao
respaldados em autores que defendem a coleta de informagdes com a utilizagdo de meios
abertos e flexiveis, porém semi-estruturados, possibilitando a expressao livre e autdonoma dos
participes no trabalho.

Além disso, na relacdo entre pesquisador e objeto ndo existe dualismo, pois
segundo Chizzotti (2003), a realidade ¢ dependente do pensamento do sujeito e o pesquisador
ndo se coloca fora do contexto da investigacdo, ou seja, o investigador também ¢ participe da
pesquisa, ao tempo, que utiliza a linguagem real, ndo neutra e cotidiana e atua como
pesquisador e pesquisado. Dessa forma, nesta parte do estudo caracterizamos a trajetéria da
producao dos dados, descrevendo o desenvolvimento do uso das técnicas e instrumentos

empregados na pesquisa.

1.3.1 Questionérios

O questiondrio ¢ um guia suporte para o pesquisador, que segundo Quivy e
Campenhoudt (1992, p. 183), ¢ destinado “[...] frequentemente a pessoa interrogada; € lido e
preenchido por ela. E, pois, importante que as perguntas sejam claras e precisas, isto é,
formuladas de tal forma que todas as pessoas interrogadas as interpretem da mesma maneira”.
Essa compreensao facilitou a estruturagdo do questiondrio, visando a coleta de informagdes

objetivas e subjetivas sobre os investigados e a relagio dos mesmos com o objeto de estudo.
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Por isso, a escolha do questiondrio como passo primeiro da investigacdo, pois pretendiamos
organizar informacdes técnicas e, também, reflexivas para tomada de posi¢do face a
estruturacdo de um grupo de colaboragdo na pesquisa.

Recorremos também a Chizzotti (2003) ao afirmar que o questionario constitui-se
uma interlocucdo planejada, organizada por questdes pré-elaboradas, visando receber por
escrito de um pesquisado, informacdes e opinides a respeito de uma tematica investigada.

Diante disso, esclarece que sdo necessarios alguns entendimentos a respeito do uso do

questionario, conforme evidenciado na figura 4:

Preciso (uma
questdo por vez)

Ordenado em
partes

Linguagem
inteligivel,
evitando
ambigiiidades e
“ndo sei”

CONTENHA

Os objetivos de
cada questdo

Planejar as
questdes a partir
do que pretende

As questdes
propostas

Os termos e
expressoes

I

QUESTIONARIO

obter compativeis com
seu nivel de
Destacar os informagio
aspectos essenciais
da pesquisa.
SAIBA COMPREENDA
PESQUISADOR INFORMANTE

Figura 04: O papel do pesquisador e do informante no questionario.
Fonte: Dados bibliograficos dos estudos de Chizzotti (2003) sobre o uso do questionario numa investigagao.

Esse estudioso reforca que “[...] os questionarios sdo, em geral, testados:
respondidos por alguns presumiveis informantes, para se identificar problemas de linguagem,
de estrutura logica ou das demais circunstdncias que podem prejudicar o instrumento”
(CHIZZOTTI, 2003, p. 56). Nessa perspectiva, iniciamos o processo de abordagem nas
escolas, visando a adesdo voluntaria dos docentes a investigagdo, aplicando um questiondrio a
30 % dos professores do Ensino Médio das escolas publicas de Parnaiba. Mas, primeiramente,
visitamos as escolas conversando com os gestores e levantando o universo e os nomes dos
professores efetivos, conforme critérios pré-estabelecidos e citados anteriormente,
organizando o referido questionario.

Estruturado o questionario, o mesmo foi analisado pela professora orientadora,
desta investiga¢do, e depois aplicado previamente dois professores de Ensino Médio, a fim de
que fosse testado quanto a linguagem e outros aspectos fundamentais para que os professores

tivessem clareza das informacgodes solicitadas.
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Esse procedimento contemplou o levantamento de dados pessoais e funcionais
que indicaram o nome, o sexo, a formacao académica, as disciplinas ministradas, o tempo de
servico no Ensino Médio e o tipo de contrato, solicitando, também, que os professores
abordados dissessem o que era desenvolvimento profissional, pratica pedagogica critico-
reflexiva e colaboracdo. Além disso, no questiondrio solicitamos que fosse indicado um
conjunto de aspectos fortes e fracos da pratica pedagdgica dos professores e se 0s mesmos
consideravam sua pratica pedagogica critico-reflexiva, somando-se também, um item que
registrava resposta ao convite para participacdo em uma pesquisa de mestrado.

Dos 25 (vinte e cinco) professores abordados com o questionario, muitos deles
atuavam em mais de uma escola de Ensino Médio. Entre eles apenas 12 (doze) responderam
que gostariam de participar da pesquisa. Os que sinalizaram interesse na investigagao
colaborativa foram convidados para uma reunido de esclarecimentos e planejamento do
trabalho. No final da reunido, oito professores aderiram a pesquisa assinando um termo de
participagdo voluntaria. O principal argumento dos professores que ndo aderiram ao trabalho
foi de que a proposta ndo tinha espago no tempo que dispunham como profissionais.

E importante ressaltar que o questionario foi distribuido aos professores de forma
direta, negociando-se uma data para o recolhimento do mesmo. Porém, dos 25 (vinte e cinco)
questionarios apenas tivemos retorno de 19 (dezenove) professores. Os outros apresentaram
varias justificativas, como esquecimento do questionario em casa, para ndo cumprimento da
atividade. Portanto, o questiondrio foi utilizado para o processo de abordagem, selecdo e
convite para adesdo a pesquisa, bem como, para coletar informagdes prévias sobre o objeto de
estudo desta investigagao.

Ap0s essa etapa, encaminhamo-nos para as entrevistas individuais, oportunidade
para coletarmos informagdes sobre a pratica pedagogica dos professores, visando a organizar

dados objetivos e subjetivos para a investigagao.

1.3.2 Entrevistas Reflexivas

As entrevistas reflexivas tém sido empregadas em pesquisas qualitativas,
considerando, segundo Szymanski (2004), uma interacdo social em que a natureza das
relagdes interfere no tipo de informacdo que aparece. Portanto, essa autora entende a

entrevista reflexiva como um processo que nio se separa das emocdes, cuja linguagem se
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modifica com a interagdo relacional entre pesquisador e pesquisado. Logo, nesse tipo de
entrevista existe uma intencionalidade e aspiragdes dos envolvidos, cujos sentimentos
perpassam todo o contexto operacional da técnica abordada.

Nesse sentido, a autora (2004, p. 12) enfatiza que:

Quem entrevista tem informagdes e procura outras, assim com aquele que ¢
entrevistado também processa um conjunto de conhecimentos e pré-conceitos sobre
o entrevistador, organizando suas respostas para aquela situacdo. A intencionalidade
do pesquisador vai além da mera busca de informagdes; pretende criar uma situagdo
de confiabilidade para que o entrevistado se abra. Deseja instaurar credibilidade e
quer que o interlocutor colabore, trazendo dados relevantes ao trabalho. A
concordancia do entrevistado em colaborar na pesquisa ja denota sua
intencionalidade — pelo menos a de ser ouvido e considerado verdadeiro o que diz -,
0 que caracteriza o carater ativo de sua participagdo, levando-se em conta que
também ele desenvolve atitudes de modo a influenciar o entrevistador.

Pautado nessa visdo, a reflexividade ¢ o comando para propiciar uma consciéncia
das respostas do entrevistado e a tentativa de que o entrevistador esclare¢ca o que estad
solicitando no processo da entrevista. Portanto, garantindo, conforme afirma Szymanski
(2004), aos protagonistas da entrevista, o direito de ouvir, discordar e de modificar as
perguntas durante o trabalho de interagao.

Por isso, o desenvolvimento da pesquisa deve ser semi-dirigida, realizadas em
encontros individuais ou coletivos, sem que haja um roteiro fechado. Entretanto, os objetivos
do trabalho e da entrevista devem ser claros, evitando a dispersdo na busca de material para a
investigacdo. Além disso, os dados colhidos na entrevista ndo sdo dados definitivos, mas que
trazem o germe de novas possibilidades de informagdes e conhecimentos (SZYMANSKI,
2004).

A escolha da entrevista reflexiva como uma técnica de coleta de dados aconteceu
pela razdo da mesma se enquadrar no tipo de pesquisa assumida, em que a dimensdo dialdgica
se instaura durante a execug¢do da mesma. Portanto, o entrevistado também tem papel ativo
durante a entrevista, interagindo reflexivamente no ato da conversa, a partir das provocagdes e
anseios do pesquisador, que sdo (re)elaborados no ato da entrevista, devido as pontuagdes do
entrevistado.

Assim, a entrevista reflexiva se estrutura a partir da interacdo social, da
colaboragdo, das aspiracdes ou intencionalidade do entrevistador e do entrevistado, bem
como, da (re)construcdo da entrevista durante a operacionalizacdo da mesma, como expressa

a figura a seguir.
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Figura 05: Operacionalizagio da entrevista reflexiva: aspectos fundamentais
Fonte: Dados extraidos dos estudos de Szymanski (2004).

Dessa forma e em consonancia com os aportes tedricos sobre a entrevista
reflexiva, realizamos entrevistas individuais no espaco de trabalho dos envolvidos,
considerando o planejamento das mesmas no encontro de esclarecimento e adesdo dos
participes. Reafirmamos, entdo, que assumimos a perspectiva da entrevista reflexiva,
procedimento defendido por Szymanski (2004), contemplando a interacdo social e a
horizontalidade entre entrevistador e o entrevistado.

No decorrer da entrevista nos utilizamos das a¢des critico-reflexivas: descrever,
informar, confrontar e reconstruir, a fim de estabelecer didlogo em relagdo a pratica
pedagogica assumida cotidianamente no Ensino Médio. Assim, no processo de aplicacdo das
entrevistas utilizamos um gravador (BOGDAN, BIKLEN, 1994) para viabilizar as
transcrigdes das falas.

Inicialmente, solicitamos que os professores descrevessem a aula mais recente que
foi ministrada na instituicdo de trabalho. Em seguida, indagamos sobre as razdes e objetivos
da aula, somada ao esclarecimento sobre como chegaram até a aula, como aprenderam a agir
de acordo com o estavam nos falando, sobretudo, sobre que fundamentos tedricos estavam
inseridos no contexto da aula. Em geral, finalizamos as entrevistas com o processo de
reconstrucdo da aula dada, pedindo que dissessem como fariam diferente a aula que
recentemente tinham ministrado.

Buscamos seguir a seqiiéncia das agdes critico-reflexivas, o que muitas vezes nao
foi possivel, pois durante as entrevistas tanto o entrevistador como os entrevistados acabaram

por transitar de forma aleatdéria no uso dessas agdes, em que ora os entrevistados estavam
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descrevendo o cotidiano de trabalho e em seguida ja se encaminhavam para a reconstrugao do
mesmo. O entrevistador, por sua vez, para entender a fala dos professores quando estavam
informando sobre as praticas pedagogicas, isto €, sobre suas finalidades e perspectivas das
aulas, eram interpelados a descreverem mais claramente sobre as aulas ministradas.

Com o encaminhamento das entrevistas individuais o passo seguinte foi a
realizagdo de um seminario de formacdo para os envolvidos na pesquisa, conforme

destacamos posteriormente.

1.3.3 Seminario de Formacgéao

A pesquisa colaborativa contempla dois pilares bésicos: a formacdo e a co-
producdo de conhecimentos. Por conta disso, no processo metodoldgico da pesquisa, apds
desenvolvimento das entrevistas com os colaboradores, planejamos um semindrio de
formagdo para que pudéssemos refletir sobre a temdtica e os aportes teoricos da pesquisa.
Essa técnica viabiliza o processo de formagdo continuada, ao tempo que, também, propicia o
alcance dos objetivos da pesquisa colaborativa, isto é, o processo contempla atividades de
investigacdo e de formacdo continua para que os colaboradores vislumbrem a oportunidade do
aperfeicoamento profissional (DESGAGNE, 1997).

Os seminarios de formagao, registrados com outras denominagdes, sdo defendidos
e vivenciados por Paaz (2005), Gervai (1996) e Medeiros (2007). Na compreensdo de Paaz
(2005), ¢ importante que se crie espagos de (auto)formagdo participada, cujo processo
contemple a troca de experiéncias e de saberes, em que participantes sdo, simultaneamente,
formadores e formandos. Para isso, sugere seminarios reflexivos para concretizagdo da
formagdo continua.

Os semindrios sdo oportunidades de didlogo, em que as criticas destrutivas e a
competi¢do precisam ser evitadas. Entretanto, a autora chama atengdo para que esses
procedimentos sejam bem planejados, uma vez que valores, crengas e ideologias permeiam as
tematicas e problemas da pratica pedagogica. Por isso, o planejamento prévio com a defini¢ao
de acdes e objetivos a serem alcancados deve ser organizado para reduzir a subjetividade do
pesquisador, possibilitando que os colaboradores tenham vez e voz no contexto da formacao

continuada.
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Na perspectiva de Gervai (1996, p. 135), os semindrio de formacao “[...] sdo
encontros em que os professores discutem suas praticas e teorias de ensino e aprendizagem”.
Para isso, esclarece que ¢ importante que o mediador do processo leve os participes, por meio
dos questionamentos, a pensar sobre o trabalho que desenvolvem, sobretudo, na articulagdo
do discurso ¢ da agao efetivada.

Por outro lado, Medeiros (2007, p. 34) destaca que:

A importancia dos seminarios reflexivos se configura pela necessidade do
desenvolvimento de nova cultura profissional voltada para o trabalho dos
professores, ou seja, a producdo de saberes, valores e atitudes que déem corpo ao
exercicio autonomo da profissdo docente. Consideramos que os semindrios sao
recursos importantes para o estabelecimento da relacdo teoria-pratica e o
entendimento dos conceitos, pois, nesses espacos, o professor ¢ levado a exercitar o
debate e a analisar os incidentes criticos vividos no contexto da pratica pedagogica.

Sendo assim, entendemos que os semindrios de formagdo constituem-se uma
oportunidade para que, coletivamente, os envolvidos possam ensinar e aprender, numa
perspectiva de construcdo negociada e de abertura ao didlogo construtivo, €tico e critico-

reflexivo. Experiéncia pautada no que Freire (1996, p.136) ja enfatizava:

Viver a abertura respeitosa aos outros e, de quando em vez, de acordo com o
momento, tomar a propria pratica de abertura ao outro como objeto de reflexdo
critica deveria fazer parte da aventura docente. A razdo ética da abertura, seu
fundamento politico, sua referéncia pedagodgica; a boniteza que ha nela como
viabilidade do dialogo.

Dessa forma, assumimos os seminarios de formacdo continuada, na consciéncia
de que esse processo privilegia e articula teoria, pratica e producdo de conhecimentos,
proporcionando uma aquisicdo de bases tedricas e praticas para a profissionalizagdo e a agdo
pedagbgica na escola. No entanto, a formagdo por si s6 ndo modifica as praticas dos
professores, devendo ser articulada a investigagdo, mesmo assim, o processo formativo deve
se basear em uma imagem clara e realista da profissdo, contemplando, o desenvolvimento
pessoal, o autodominio e uma formagdo colaborativa. Além disso, ¢ necessario dosar o
idealismo pedagodgico, como sugere Perrenoud (1993), confrontando os professores com os
problemas complexos e variados da profissdo para os quais ndo se conhece previamente a
solucao.

Sendo assim, a operacionalizacdo do semindrio ocorreu com a realizacdo de um
projeto de extensdo, contemplando 30 h/a. O mesmo foi desenvolvido em dois momentos nos

finais de semanas (sexta, sdbado e domingo), considerando as necessidades de formagao para
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o desenvolvimento da parte colaborativa da pesquisa. Entretanto, além desses momentos
especificos, a formagdo continua se fortaleceu durantes as sessoes reflexivas.

O seminario de formagdo que realizamos teve como fun¢do primordial, preparar
os colaboradores para observar, refletir, decidir e agir durante todo o processo da pesquisa,
durante as sessoes reflexivas. Além disso, o semindario teve papel preponderante em relacdo a
compreensdo da pesquisa, da colaboracdo e das agdes critico-reflexivas.

Assim, desenvolvemos o semindrio, a partir da mediagdo do pesquisador,
trabalhando os seguintes temas: praticas pedagdgicas (BEHRENS, 2005; PERRENOUD,
1993), reflexdo critica (ALARCAO, 1996; BARBARA ¢ RAMOS, 2003; BORGES, 2002;
FREIRE, 1996; MAGALHAES, 2004; entre outros.), colaboracio (DESGAGNE, 1997;
FIORENTINI, 2004; IBIAPINA ¢ FERREIRA, 2005; PONTECORVO, 2005; entre outros.),
formag¢do de conceitos (IBIAPINA, 2002; OLIVEIRA; 2005; VIGOTSKI, 2000) e producao
de saberes na perspectiva sistémica (MORIN, 2001, 2002a). Entdo, os principais
procedimentos na viabilizagdo do seminario de formagao foram:

- Redagdo do Projeto de Formagao;

- Producdo de textos abordando as tematicas de formagdo e distribuidos em uma
coletanea encadernada e distribuidas aos colaboradores;

- Realizagao dos seminarios em dois momentos de 15 h/a, mediante leitura, debate
e redacdo de diarios pelos colaboradores.

O papel do mediador, nesse contexto, foi de criar as condigdes técnicas,
estruturais e de reflexdo, estimulando situacdes para que os colaboradores pudessem interagir
e dialogar de forma confortavel e critica face aos textos produzidos; além disso, o pesquisador
viabilizou as discussdes e as negociacdes no grupo de colaboracdo. Quanto aos colaboradores
da pesquisa, os mesmos desenvolveram um papel de agentes dialdgicos, capazes de gerar suas
proprias reflexdes e de escutarem uns aos outros, indo além dos debates pragmaticos das
praticas pedagdgicas, mas atuando no sentido de compreendé-las e (re)significé-las.

Entretanto, esse processo de formagdo foi se constituindo, uma vez que as
limitacdes e os rancos da formagdo classica (CANDAU, 1996), ainda permearam as
discussdes, em que alguns dos participes esperavam, muitas vezes, pelas “verdades” emitidas
pelo mediador do seminario de formagdo, ndo confiando em suas andlises e interpretagdes.
Outro desafio, nesse contexto, foi a dificuldade de encontrar datas adequadas que atendesse a
disponibilidade dos colaboradores para o seminario.

Evidenciamos, ainda, que a decisdo das temadticas abordadas no semindrio nio

partiu da negociag¢do de necessidades formativas dos participes, porque o semindrio voltou-se
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para a operacionalizacdo das sessdes reflexivas e da fundamentag¢do do tipo de pesquisa e da
formagdo conceitual e sua instrumentalizagdo na (re)elaboracdo do conceito de pratica
pedagobgica critico-reflexiva. Portanto, foi uma decisdo do pesquisador as tematicas a serem

estudadas no seminario. Abaixo, apresentamos um recorte do planejamento e execu¢dao do

seminario.
TEMATICAS QUESTOES CENTRAIS
O que ¢ colaborar no contexto de uma pesquisa e no cotidiano das
Colaboracgio

praticas pedagogicas?

Que pratica pedagogica estamos assumindo no Ensino Médio?

Que tipo de pratica pedagogica seria mais adequada ao tipo de
sociedade e individuos que queremos formar na contemporaneidade?
O que é um conceito na perspectiva socio-historica?

Formagéo conceitual Qual o papel do conceito na construgdo do trabalho docente e na
vincula¢@o teoria e pratica do professor?

Como operacionalizar a reflexdo critica em um trabalho
Reflexdo critica colaborativo?

Pratica pedagodgica

Qual a relagdo que temos com o conhecimento?

Teoria da complexidade o . . .
Que significa complexidade do saber na perspectiva moriniana?

Quadro 03: Tematicas e questdes centrais desenvolvidas no seminario de formagao.
Fonte: Referencial tedrico-metodolégico da pesquisa.

A finalidade do semindrio de formacao teve como esséncia oportunizar reflexdes,
discussdes e criticas sobre o aporte teorico-metodologico que sustentava esta pesquisa,
levando os colaboradores dessa investigacdo a construirem e a potencializarem
conhecimentos, de forma a usa-los no processo de (re)elaboracdo do conceito de pratica
pedagobgica critico-reflexiva no Ensino Médio. De forma mais especifica, buscamos:

e Conhecer a perspectiva do pensamento complexo como abordagem norteadora

da investigacdo que assumimos;

¢ Internalizar os fundamentos da pesquisa colaborativa, considerando a produgao

de conhecimentos e o desenvolvimento profissional no contexto da pesquisa;

e Caracterizar a formagdo de conceitos e a pratica pedagdgica inovadora no

contexto da producdo de conhecimentos e saberes;

e Valorizar a reflexdo critica e a colaboracdo como processo de construgdo de

conhecimentos e de desenvolvimento profissional.

Reafirmamos, portanto, que a metodologia usada no seminario, expressa na leitura

prévia e nas discussdes coletivas dos textos produzidos pelo mediador, culminou com a
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producdo de um diario pelos colaboradores, a fim de sistematizar as discussdes e as

negociacdes relativas aos estudos.

1.3.4 Diarios de Formacgéo

O uso de diarios no seminario de formagao se fundamentou em Zabalza (2004) e
na compreensdao de Liberali, Magalhdes e Romero (2003). Optamos por trabalhar com esse
instrumento para condensar o processo do semindrio de formagdo em registros individuais dos
colaboradores. Assim, explicitamos a seguir, os fundamentos e a conducao do uso dos didrios,

seguindo a revisao desses tedricos.

Os diarios, na formagdo de professores, podem ser realizados como reagdes a
materiais lidos, palestras, semindrios, projetos sobre o desenvolvimento de
materiais, observagdes de sala de aula e preparagdes de cursos (Porter ef aZ 1990).
Esses diarios agem como documentarios que estimulam elevados graus de
pensamento e uma crescente conscientizagdo sobre os valores pessoais e as teorias
implicitas nas agdes dos praticantes (Zeichner 1981) e, portanto, deixam de ser
apenas um meio de examinar o conhecimento, tornando-se, também, um meio de
gerar conhecimento. (LIBERALI, MAGALHAES e ROMERO, 2003, p. 143).

As pontuagdes das autoras destacam elementos basicos que consideramos no uso
dos diarios, entre eles elencamos as reagdes ao seminario, a potencializagdo do pensamento e
da escrita num retorno refletido sobre a ac¢do dos participantes € o propdsito de gerar
conhecimentos sobre as tematicas abordadas durante o seminario de formacao.

Fortalecendo essas idéias, Zabalza (2004, p. 29) diz que “[...] os diarios sdo
perfeitamente compativeis com e complementares a outro tipo de técnica utilizaveis no
desenvolvimento profissional: portifolios, cursos de formagdo, grupos de trabalho, etc.” Desse
modo, reafirmamos que o uso do didrio teve a intencdo de instrumentalizar a pesquisa,
especificamente, o seminario de formagdo. Quanto ao uso dos didrios em metodologias
qualitativas de investigacdo, cabe ressaltar que vem sendo constante, porém, tem se
apresentado com diferentes fungdes e perspectivas. Para tanto, sistematiza o uso deste
instrumento no contexto de uma investigacao, considerando os seguintes aspectos destacados

na figura a seguir:
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Figura 06: Diarios dos professores: instrumentalizagdo da pesquisa
Fonte: Dados extraidos dos estudos de Zabalza (2004).

Dessa forma, o uso dos diarios teve a intencdo de registrar as leituras e debates
suscitados no semindrio de formagdo, configurando-se como um documento pessoal dos
colaboradores, contribuindo para o entendimento e viabilizagdo da pesquisa, em que os
participes puderam expressar na linguagem escrita o contexto formativo, a partir de suas
impressoes, criticas e proposi¢des para novos momentos.

A solicitacdo para a construcdo do diario foi apresentada aos colaboradores no
plano de trabalho distribuido pelo mediador na abertura do seminario de formagdo. Além
disso, foi discutido e negociado um tempo de entrega desse material, o que aconteceu em
diferentes momentos para os respectivos participes. Desse modo, os didrios representam
suportes essenciais para o processo de formacao no contexto desta pesquisa, potencializando a

etapa destinada as sessdes reflexivas.



60

1.3.5 Sessdes Reflexivas

A expressao maior de colaboragdo na pesquisa que assumimos esteve nas sessoes
reflexivas. Nesse espagco de formagdo viabilizamos a (re)elaboracdo, andlise e interpretacao
dos conceitos de pratica pedagdgica critico-reflexiva.

Para Liberali, Magalhdes e Romero (2003, p. 153), as sessdes reflexivas sdo
espagos colaborativos, “[...] os praticantes contam com a presenca do outro para auxilid-los no
processo de reflexdo critica, na compreensao da propria a¢ao, na busca de sua historia, no seu
questionamento e na sua reconstrug¢do”. Diante disso, esse procedimento encaminhou os
colaboradores para uma etapa de interpretagdes e didlogos com vistas a emancipagdo
profissional, porque as sessoes reflexivas atuam na consciéncia social, politica e cultural da
profissionalidade docente.

Dessa forma, as autoras mencionadas entendem que:

[...], a sessdo reflexiva como uma atividade oral escolarizada [...] envolve os
aspectos mais cruciais de uma pedagogia critica, pois implica que os professores
tenham se apropriado de uma abordagem critico-reflexiva no exame do curriculo
[...]- Implica também que os professores saiam de interpretagdes rotineiras e
examinem e questionem suas compreensdes sobre quem tem voz e vez em sala de
aula e sua relagdo com as questdes sociopoliticas que embasam as escolhas feitas.
(LIBERALI, MAGALHAES E ROMERO, 2003, p. 153-154).

Consideramos, entdo, as sessOes reflexivas como técnica de formagdo ¢ de
producdo de conhecimentos necessdrios a pratica pedagdgica, levando os participes a
avaliarem e a introduzirem mudangas significativas no trabalho desenvolvido na sala de aula.
Portanto, a opcdo por esse procedimento teve com inten¢do contribuir com a formacao
continua docente e a co-producao de conhecimentos relativos a tematica da pesquisa.

Nesse processo, as sessoes reflexivas foram operacionalizadas contemplando e se
inter-relacionando com outras perspectivas metodologicas utilizadas durante a investigagao,
articulando teoria e pratica e, sobretudo, pressupondo o dominio de questdes sociopoliticas e
de identidade profissional.

Ao tratar das sessoes reflexivas Magalhdes (2004, p. 84) destaca a sua importancia

enfocando que:

Em todas as atividades, os formadores tém como objetivo propiciar a educadores
uma ferramenta critica para negociar, avaliar (entender, analisar e avaliar)
criticamente suas representagdes das atividades [...] e para intervir na construg¢do de
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um curriculo emancipatdrio que como base os contextos particulares das escolas e a
constituicdo de novas identidades [...]. O objetivo central é, assim, a construgido de
identidades em que os professores se vejam como agentes criticos € nunca neutros,
agentes que tomam decisdes que levem em conta questdes socioculturais e os
interesses que embasam as a¢des escolhidas [...].

Desse modo, a operacionalizagdo das sessdes buscou efetivar-se no campo da
reflexdo critica e da formacdo continuada, visando ao desenvolvimento profissional dos
participes, agregar uma sistematica de reflexdo intencional e de totalidade, sobretudo, de
colaboracdo entre os pares. Esse processo ndo foi facil de ser efetivado, mas no desafio de
realizd-lo, buscamos fomentar reflexdes e posturas que pudessem superar também, a cultura
escolar que, a rigor, ndo privilegia momentos pragmaticos de discussdes, visando o
planejamento e as resolu¢des de problemas praticos, considerando a escola “[...] apenas como
um local de transmissdo de conhecimentos neutros e desvinculados do contexto particular de
acdo e da sociedade mais ampla”, como nos diz Magalhaes (2004, p. 60).

Foram nas sessdes reflexivas que o processo de formacdo dos colaboradores,
viabilizado pelo semindrio de formagao, revelou-se essencial, pois a compreensido do que seja
colaboracdo, reflexdo critica, entre outras tematicas que foram estudadas, contribuiu para que
o objetivado para o momento fosse realizado. Outras tantas sessdes assumidas foram se
construindo. Ou seja, a construcdo das sessoes reflexivas foi um aprendizado, ainda em
maturagdo. Uma experiéncia dialdogica. Ora o didlogo se deu com as orientacdes teoricas e
metodologicas da pesquisa colaborativa, ora pela improvisagdo de situagdes de mediacao
diante das incertezas e desafios do momento, e até mesmo, pelo inusitado de nossa condi¢do
de assumir a funcdo de pesquisador e de colaborador ao mesmo tempo, em que nos viamos
em situacdes de impor concepgdes € valores sem nos atentarmos para a escuta cuidadosa e a
autocritica diante de um trabalho em conjunto.

Entendemos, portanto, que as falhas cometidas no processo de mediacdo das
sessoes reflexivas, a exemplo da gestdo, concomitantemente, do papel de mediador e de
colaborador no contexto das reflexdes, sdo possibilidades de aprendizagem, ndo invalidando o
processo da colaboragdo. Desse modo, as sessdes reflexivas de acordo com o que ressaltam as
suas proposi¢des tedricas, constituem-se um parametro € que no auge de sua vivéncia assume
a condi¢do de abertura para novos aprendizados, seja pelo caminho do acerto e do erro, da
divergéncia e da convergéncia, condicdo que caracteriza o processo do aprender continuo e a
possibilidade de uma nova organizagao.

Assim, tendo por base essas consideragdes, destacamos no quadro 04, as sessdes

reflexivas, destacando o papel do mediador e dos participes nesse contexto.
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SESSOES REFLEXIVAS
Retornar as reflexdes e negociagdes em forma Ler e contribuir na potencializagdo dos textos
de texto aos colaboradores. resultados das Sessoes
Participar de todos os procedimentos da Abrir-se as novas idéias e discursos dos participes,
pesqusa. avaliando e contribuindo para novas possibilidades
Mediar as (re)construgdes e andlises (Re)construir e analisar individual e coletivamente
conceituais 0s conceitos emitidos
. T l N Participar voluntariamente as Sessoes
Mobilizar e organizar das Sessdes em sua
infra-estrutura e arquivo em audio e video.
ATRIBUICOES DO MEDIADOR ATRIBUICOES DOS COLABORADORES

Quadro 04 - Sessdes reflexivas: atribui¢des do mediador e dos colaboradores
Fonte: Dados sistematizados dos estudos de Liberali, Magalhdes ¢ Romero (2003) e Magalhdes (2004) que
fundamentam as sessoes reflexivas.

Partindo das atribui¢gdes do mediador, mobilizamos e organizamos as sessdes
reflexivas que tiveram em média 3 horas de duragdo presencial, por meio da estruturacao de
locais e ambiente favoravel ao desenvolvimento das mesmas. Os colaboradores atuaram
considerando a participa¢do voluntaria, pontuando e escutando os demais, participando ora
individual e ora coletivamente a partir da orientacdo dos trabalhos pelo mediador das sessdes
vivenciadas. Ou seja, as sessOes contemplaram, também, momentos de agdes individuais
como a (re)elaboracdo do conceito de pratica pedagogica critico-reflexiva do professor, que
posteriormente foram analisadas e (re)elaboradas em conjunto.

Nesse interim, contemplamos datas individuais e coletivas para as sessdes
reflexivas. As individuais ocorreram em momentos que foram necessarios suprir a auséncia de
colaboradores nas sessdes planejadas e realizadas. Destacamos, ainda que, com a permissao
dos colaboradores, as 08 sessdes coletivas e as 04 individuais foram instrumentalizadas pelo
uso do gravador (BOGDAN, BIKLEN, 1994) para viabilizar a sistematizacdo das falas e
didlogos durante a investigagdo, que transformados em textos retornaram aos colaboradores
para que pudessem apresentar mudangas ou ndo no que foi enunciado por eles.

Assim, na primeira e segunda sessdes, retomamos o conceito prévio de pratica
pedagbgica critico-reflexivas do professor, apresentado pelos colaboradores por meio do
questionario aplicado no inicio da pesquisa. Antes fizemos uma discussdo sobre a pratica
pedagbgica e em seguida, sobre a reflexdo critica, potencializando as discussdes ocorridas

durante o semindrio de formacdo. Depois disso, cada participe (re)elaborou seu conceito,




63

socializando, tanto o conceito prévio como aquele que passou pelo processo de
(re)elabora¢do. Na oportunidade, colaboradores e o mediador apresentaram contribuigcdes
pertinentes para os conceitos (re)elaborados, como sugerindo novas terminologias e
reestruturando a organizagdo lingiiistica.

Na terceira, quarta, quinta e sexta sessdes, tivemos como centralidade a analise
conceitual dos conceitos construidos pelos participes. Inicialmente, fizemos uma reflexao
sobre a formacdo conceitual e seu processo operacional. Em seguida, solicitamos que,
individual e depois coletivamente os colaboradores, analisassem o material produzido,
classificando-o, ou ndo, como uma construgdo conceitual.

Para efetivagdo desse momento reflexivo, utilizamos como eixo orientador da
mencionada sessdo o exercicio compactado na figura 7, a seguir, em que solicitamos aos
participes que analisassem o conceito prévio e, depois, conceito (re)elaborado de pratica
pedagbgica critico-reflexiva do professor, identificando os atributos geral, particular e
singular desses fendmenos, bem como, informando as caracteristicas de sua natureza, isto &,
explicando se o conceito produzido se voltava para que categoria de analise, a descri¢do, a
caracterizacdo, a definicdo ¢ a conceituacdo, baseado nos estudos, anteriormente, dessas

categorias de analise.

FENOMENO IDENTIFICACAO DOS ATRIBUTOS DO CONCEITO
Geral Particular Singular

(situar o atributo | (situar o  atributo | (situar atributo

geral do conceito) particular do conceito) | singular do conceito)
Citar o conceito a ser | Caracterizagao Definigao Descricao Conceituagao
analisado
(situar as (situar as (situar as (situar as
caracteristicas) | caracteristicas) | caracteristicas) | caracteristicas)

Figura 07: Exercicio compactado para a analise de conceitos
Fonte: Exercicio construido com base nos estudos de Guetmanova (1989), Vigotski (2000), Ibiapina (2002,
2006) e Guedes (2002).

Com este exercicio buscamos fazer uma andlise dos conceitos de pratica
pedagogica critico-reflexiva do professor, identificando os pontos que deram conta ou nao do
conceito investigado, considerando os atributos que lhe conferem cientificidade, ou seja, que
apresentem os atributos essenciais e distintivos.

Na sétima e oitava sessdes, procedemos a devolutiva, aos colaboradores, dos
conceitos (re)elaborados de pratica pedagdgica critico-reflexiva do professor, a fim de que,

cada um, procurasse empreender seu olhar analitico sobre esses conceitos e que, nessa
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dialogia reflexiva analisassem ndo s6 o conceito em si, mas também suas contribui¢des no que
se refere ao processo de colaboragdo interpares, bem como, do proprio exercicio de formagao
de conceitos como importante incremento ao processo de desenvolvimento profissional do
professor. Na continuidade das sessoes reflexivas, e portanto, no seu encaminhamento
conclusivo, solicitamos a cada professor-colaborador que avaliasse a experiéncia de
participagdo em grupo de pesquisa colaborativa.

As sessoes reflexivas se constituiram, portanto, um espago de construgdo, reflexao
sistematizada e de troca de experiéncias sobre a pratica pedagdgica do professor, alicercada
pela formagdo continua e na producdo de conhecimentos sobre a pesquisa colaborativa e a
pratica pedagodgica.

Finalizamos, portanto, este relatoério metodologico, apresentando o plano de
analise que assumimos no contexto desta investigagdo, o qual se encontra estruturado em
torno dos seguintes elementos:

a) a analise conceitual: procedimentos;

b) andlise do discurso: procedimentos;

c) constituintes da confiabilidade do plano de analise.

1.4 Plano de Analise

O proposito desta secdo, contextualizada nos aspectos metodolégicos da pesquisa,
¢ apresentar os dois aspectos que constituem o desenho procedimental da analise dos dados
produzidos por meio das técnicas e instrumentos empregados na pesquisa empreendida:
analise conceitual e analise do discurso.

Em relagdo a analise conceitual nos fundamentamos em Guetmanova (1989),
Ibiapina (2002, 2006), Guedes (2002) e Vigotski (2000), visando a estabelecer relagdes entre
os conceitos prévios de pratica pedagdgica critico-reflexiva do professor e ao exercicio de
(re)elaboragdo desses conceitos, entre a pratica cotidiana na sala de aula e as reflexdes sobre a
pratica socializada nas entrevistas reflexivas.

Para desenvolver a analise do discurso nos baseamos nos estudos de Morin (1999,
2002b) e Orlandi (2005, 2006a, 2006b) perspectivando compreender os significados de
linguagem e de discurso e, a partir dessa compreensdo, efetivar os procedimentos de andlise

dos discursos dos colaboradores da pesquisa, conforme registrados nos itens a seguir.
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1.4.1 Analise Conceitual: procedimentos

A andlise conceitual ¢ entendida como a agdo deliberada e sistematizada que

identifica os atributos essenciais e necessarios que expressam o que um fenémeno ¢&,

diferenciando-o de outros que sdo homonimos ou ndo estabelecendo relagdes entre os

atributos geral, particular e singular que constituem um conceito cientifico na perspectiva

vigotskiana. Dessa forma, o processo de analise conceitual levou os participes a identificarem

em que categoria analitica estava inserido o conceito prévio e o conceito (re)elaborado de

pratica pedagdgica critico-reflexiva do professor, conforme apresenta o quadro 05, a seguir:

CATEGORIAS DE
ANALISE

PROCESSO DE ELABORACAO CONCEITUAL:
CARACTERISTICAS

DESCRICAO

Preocupa-se com as caracteristicas externas que podem ser
percebidas pelos orgaos dos sentidos e pela funcionalidade;
Abundancia de empiria;

Sao orientadas pelas relagdes concretas e as situagdes vivenciadas;
As abstragdes acontecem a partir das percepgdes empirico-visuais;
Cria uma sintese dos tracos abstraindo e destruindo a totalidade
concreta dos fendmenos, pois ndo considera as relagdes entre os
tragos percebidos;

Atencao centrada no objeto e ndo no ato de pensar.

CARACTERIZACAO

Inclui algumas das propriedades internas essenciais e necessarias;

As abstragdes comecam a se desprender da base sensorio perceptiva;
Estabelece relagdo do geral com o singular, do particular com o
geral; do singular com particular;

Pode utilizar um tnico ou mais de um atributo que constituem um
conceito.

CONCEITUACAO

Sintetiza as relacdes entre o geral, o particular e o singular;
Depreende-se dos elementos empiricos, embora a empiria seja sua
base;

Abstrai o que ¢ essencial e necessario;

Elabora a sintese dos atributos essenciais e necessarios para
significar o fendmeno, generalizando os significados.

DEFINICAO

Apresenta atributos especificos sem caracterizar como necessario ou
essencial;

Generaliza o objeto a partir de um atributo;

Esclarece o conteudo;

Pode se referir a forma do objeto, a etimologia do termo ou ao
contexto no qual ele se insere;

Quadro 05: Categorias de analise conceitual
Fonte: Dados extraidos dos estudos de Guetmanova (1989) quanto as caracteristicas das categorias do processo

de analise conceitual

Entendemos, portanto, que a discussdo teodrica que trata acerca de formagdo e de

desenvolvimento dos conceitos e sobre a evolugdo do conceito de pratica pedagogica foi
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essencial para apoiar e fundamentar a andlise conceitual, visando a identificar em que
categorias 0s conceitos prévios de pratica pedagogica critico-reflexiva e a sua respectiva
(re)construcdo se encontravam caracterizados. Desse modo, a andlise buscou conhecer os
atributos essenciais dos conceitos produzidos, dizendo como o fendmeno se constituiu a partir
da identifica¢do de suas propriedades gerais, particulares e singulares. Para tanto, associamo-

nos ao explicitado em Guedes (2002, p. 14):

Os conceitos cientificos se caracterizam pela capacidade de abstrair os elementos
sem necessariamente ter que relaciona-los a uma situagao real, permitindo analisar
abstratamente situagdes concretas, em que as operagdes mentais de maior
predominancia sdo a analise e a sintese. E nesse estagio que o individuo comeca a
realizar suas generaliza¢des abstratas dos atributos essenciais sem precisar recorrer
as experiéncias imediatas.

Diante dessa compreensdo, optamos por analisar os conceitos produzidos,
tomando como base um conceito cientifico de pratica pedagogica critico-reflexiva do
professor, considerando, também, uma abordagem de complementaridade, de juncdo e visao
de conjunto. O conceito base foi elaborado inicialmente pelo pesquisador e depois
(re)elaborado em um grupo de discussdo e de estudos dos conceitos da Universidade Federal
do Piaui, no Curso de Mestrado em Educacdo, coordenado pela Professora Dra. Ivana
Ibiapina. Assim, o conceito base serviu de referéncia para a analise dos conceitos produzidos
pelos colaboradores desta pesquisa, destacados no capitulo III que tange as andlises e

interpretacdes dos dados coletados.

1.4.2 Analise do Discurso: procedimentos

Em relacdo a andlise dos discursos emitidos pelos participes da pesquisa,
trabalhamos com os dados das entrevistas, dos questionarios e das sessdes reflexivas, o que
nos levou a inferir sobre os sentidos e os significados de pratica pedagdgica critico-reflexiva
do professor, expresso na linguagem dos colaboradores.

Nesse processo, a sistematizagdo das andlises foi feita pelo proprio pesquisador,

uma vez que os colaboradores ndo participaram da andlise do discurso, entretanto, suas falas e
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posicionamentos sdo destacados nessa perspectiva, a partir de episodios® selecionados para
essa finalidade. Dessa forma, fundamentamo-nos em Morin (1999, 2002a) e Orlandi (2005)
para desenvolver a analise dos discursos dos participes da pesquisa.

Para efetivar esse processamento, distribuimos a andlise dos discursos em dois
momentos singulares. No primeiro, destacamos uma pergunta central e categorias de analises
vinculadas as ac¢des critico-reflexivas (descrever, informar, confrontar e reconstruir),
destacando as evidéncias a priori nos discursos emitidos pelos participes em varios episddios,
tendo como referéncia o conceito base de pratica pedagdgica critico-reflexiva do professor. A

organizacdo ficou estruturada da seguinte forma:

PERGUNTA DE CATEGORIASDE | ACOES CRITICO- o
ANALISE ANALISE REFLEXIVAS EPISODIOS

a) A pratica pedagdgica no
Ensino Médio
Qual o lugar que o | b) Finalidades da pratica

Descrever (D)

conceito  de  prética | pedagogica Informar (I) Questiox}érios
pedagogica critico- | ¢) As referéncias da pratica ]E~ntreV1fslta§
reflexiva do professor | pedagogica Confrontar (C) Sessoes reflexivas

tem no Ensino Médio? d) As possibilidades de uma

nova pratica pedagdgica. Reconstruir (R)

Quadro 06: Procedimentos de analise de discurso.
Fonte: Procedimentos balizados nos dos estudos de Altet (2000), Orlandi (2005), entre outros pesquisadores
quanto ao processo de analise de discurso.

No segundo momento de analise dos discursos retomamos a metafora do Velo de
Ouro, procedemos, portanto, ao exercicio de desvelamento no que diz respeito ao processo de
formagdo e colaboragdo explicitado pelos colaboradores no contexto da investigacdo, com
vistas a compreensdo do processo de desenvolvimento profissional dos participes. Nessa
oportunidade, utilizamo-nos dos didlogos viabilizados pelas sessdes reflexivas e de episodios
recortados dos diarios de formagdo dos colaboradores. Esse segundo momento foi
transformado em um capitulo da dissertagcdo, no caso, referimo-nos ao capitulo IV.

Esclarecido o processo de andlise da investigagdo, estruturado pela andlise
conceitual e pela andlise do discurso, apresentamos, a seguir, algumas reflexdes sobre a

triangulacdo dos dados neste trabalho.

® Os episodios sdo entendidos por Altet (2000) como uma unidade de interagdes entre interlocutores,
desencadeando uma troca verbal sobre uma tematica em discussdo, contendo um comego, uma fase
intermediaria e um fechamento. As interagdes sdo seguidas de variadas formas, questionamentos, explicacao,
estimulo, reforgo, resposta e sintese.
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1.4.3 Triangulagdo dos Dados

Delinearemos neste espaco, uma abordagem teodrica sobre a triangulacdo, tendo
como bases os estudos de Sarmento (2003). Para o autor, a triangulagdo caracteriza-se de trés
ou mais tipos de fontes de diferentes informacdes que sdo entrecruzadas vislumbrando
perceber as convergéncias e suas divergéncias. Sendo assim, esse procedimento constitui-se
no confronto entre varias tipologias de informag¢des sobre um fendmeno, evitando-se no
contexto analitico visdo fragmentadora e unilateral do pesquisador.

Na triangulacdo, ocorre segundo Sarmento (2003, p. 157):

O cruzamento de informagao permite, deste modo, explicar o que eventualmente ndo
converge, a partir de outras fontes ou angulo de visdo, e confirmar mais seguramente
0 que converge. Mas ndo apenas. A triangulacdo da informagido permite detectar,
sempre que ocorre a divergéncia entre os dados, um ponto de tensdo, a contradigao,
a expressao de um modo singular de ser, ou de pensar e agir, [...].

Foi a necessidade de encontrar pontos de convergéncia e de divergéncia nos dados
coletados que utilizamos o procedimento da triangulagdo, ao mesmo, tempo que entendemos
que contradi¢des e coeréncias fazem parte de um sistema que ora se articula, mas que ora se
fragmenta ou ndo com as suas partes constituintes. Entretanto, a identificagdo de pontos de
tensdo no cruzamento das informagdes foi vista como elementos que devem ser superados, a
exemplo do trabalho que deve ser feito com quaisquer fragilidades inerentes a experiéncia
humana.

Assim, no entender de Gonzaga (2006, p. 86), a triangulacdo efetiva-se quando
“[...] por meio de um exame cruzado de informagdes, pode-se obter dados de grande interesse
que permitam ndo sé seus respectivos contrastes, mas também um meio de obter outros dados
que ndo foram detectados num primeiro nivel de leitura da realidade”. Diante disso, fica claro
que o papel da triangulacdo ¢ comparar e contrastar os dados, sem a pretensdo de julgar ou
condenar os profissionais que vivenciam, cotidianamente, os desafios e as fortalezas da
profissao.

Para Sarmento (2003), esse processo metodologico esta respaldado na
epistemologia do conhecimento, pois evita a distor¢do e a monopolizacdo dos dados, e,
sobretudo, equilibra a totalidade do fenomeno e suas partes evidenciadas no processo

investigativo. Portanto, ¢ pela sustentagdo empirica dos dados, resultantes das interpretacdes
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do pesquisador que esse principio de controle das subjetividades se insere numa pratica
critico-reflexiva.

Gomez (1999 apud GONZAGA, 2006) destaca trés tipos de triangulagdo. O
primeiro, intitulada de triangulacdo metodologica que, se evidencia pelas dire¢cdes duais de
conjugacao de informagdes quantitativas e qualitativas; O segundo intitulado de triangulagio
temporaria, que se efetiva pelo recolhimento de dados de um mesmo grupo em diferentes
etapas da pesquisa em primeiro momento e da reunido de informag¢des de um determinado
tempo com grupos diferentes; e, o terceiro tipo de cruzamento de dados, nomeado de
triangulacdo de informantes e de sujeitos, contempla os multiplos olhares e pontos de vistas
numa circunstancia comum. Logo, cabe ao pesquisador optar por um ou mais tipos de
triangulacdo, conforme seja a natureza do estudo em desenvolvimento. Em nosso caso
particular, compreendemos que essa acdo metodoldgica colabora no sentido de como evitar
equivocos no cruzamento dos dados, levando, eventualmente, a algumas distor¢des a respeito
do fendmeno investigado.

Assim, a preocupacdo desse autor ndo ¢ apenas com a de cruzar as fontes, mas
também, com a captacdo da compreensdo da realidade foco do estudo. Diante disso, a
triangulacdo implica ndo s6 na comprovacdo das interpretacdes como validas, mas busca
identificar quais andlises sdo fundamentais para desvelar o fendmeno investigado. Em sintese,
Gonzaga (2006) e Sarmento (2003) entendem a triangulacdo como uma pratica reflexiva que
exige do pesquisador cuidado com as fontes, as informagdes e os participantes do processo
investigatorio.

Para Morin (1999, p. 24): “[...] nenhum sistema cognitivo estaria apto a conhecer-
se exaustivamente nem a se validar completamente a partir dos seus proprios instrumentos de
conhecimento”. Contudo, recorremos a triangulacdo de trés técnicas de coleta de dados, o
questionario, as entrevistas e as sessOes reflexivas durante o processo de andlise e
interpretacdo dos dados, tomando os devidos cuidados com as “verdades anunciadas”, pois
acreditamos que nenhum ramo do conhecimento tem condi¢cdes de descrever e interpretar a
realidade como ela ¢, mas como se apresenta as nossas impressoes e racionalizacdes.

Assim, partindo dessas confabulagdes, explicitaremos na continuidade, os
aspectos que nos baseamos para constituir os critérios de confiabilidade da analise dos dados

da investigacgao.



70

1.4.4 Constituintes da Confiabilidade do Plano de Analise

Apresentamos nesta se¢do os critérios peculiares a credibilidade da pesquisa. Esse
cuidado se faz em razdo do controle da subjetividade do pesquisador, uma vez que ndo somos
neutros no trabalho investigativo, pois a relacio com o objeto de pesquisa ndo elimina a
posicdo que ocupamos no contexto em que estamos inseridos, razdo por que estabelecemos
formas de controle da subjetividade do pesquisador que, igualmente, figura entre os
participes-colaboradores no contexto de andlise e de interpretagdo do fendomeno estudado,
visando a garantir e evidenciar a credibilidade da investigacdo, empregando um elenco de
critérios advindos de experiéncias de pesquisa desenvolvida por Romero (1998), que prevé as
seguintes acdes:

a) Documentar os encontros com os colaboradores. Nesse sentido, as entrevistas
foram gravadas em &udio e transcritas, o seminario de formagdo foi registrado em diarios
pelos colaboradores e as sessdes reflexivas foram gravadas em &udio, depois transformadas
em texto escrito;

b) Usar procedimentos variados de andlise dos dados. No cumprimento desta agao
utilizamos como mecanismo de leitura, compreensdo e interpretacdo a andlise conceitual e a
analise do discurso;

c) Revelar proximidade com o contexto empirico da investigagdo. Neste caso,
reiteramos a nossa condicdo funcional pregressa de supervisor pedagdgico e professor das
Escolas publica estaduais de Ensino Médio de Parnaiba, nas quais desenvolvemos o presente
estudo;

d) Analisar os dados com a colaboracdo dos participes. As sessdes reflexivas
constituiram-se em espagos naturais para o desenvolvimento das sessdes de andlises dos
conceitos prévios e dos conceitos (re)elaborados no decorrer da pesquisa, mediante
participagdo ativa dos colaboradores;

e) Realizar o processo de cruzamento de dados. Requer do pesquisador a
habilidade e a criatividade durante a andlise e a interpretacao dos dados, especificamente, na
analise de discurso, para empregar o mecanismo da triangulagdo dos dados.

Consideramos importante, destacar os critérios de controle da subjetividade neste
estudo, buscando estabelecer pontos de apoio para desencadear o processo de andlise dos
dados. Portanto, diante do que expomos, sobre os percursos metodologicos desta

investigacdo, especificamente, evidenciando a pesquisa colaborativa e a colaboracdo como
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velas mestras do velejamento, somadas as agdes para a reflexdo critica, aos procedimentos
metodologicos e ao plano de andlise dos dados, apresentaremos, a seguir, o referencial tedrico

de apoio desta pesquisa.
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CAPITULO II

O VELEJAMENTO: DISCUTINDO A PRATICA PEDAGOGICA E A FORMACAO
DE CONCEITOS

“A primeira questdo enfocada ¢ que nos, educadores,
precisamos de teorias educacionais, seja do ponto de
vista da disciplina ou do campo pedagogico. E a partir
desses conhecimentos ¢ necessario vivenciar uma
didatica na escola, na sala de aula, tentando
conscientizar e perceber, digamos assim, as pessoas que
interagem nesse processo”’. (Marcos, nas sessdes
reflexivas)

Neste capitulo, nossa proposta ¢ confrontar a filosofia e os percursos
metodologicos assumidos no decorrer do estudo, com os aportes teoricos que iluminaram esta
investigacdo. Inicialmente, encaminhamos uma discussdo sobre a formacdo de conceitos,
balizada em Vigotski (2000) e Guetmanova (1989).

Em seguida, fazemos uma arqueologia sobre a reflexdo critica no discurso
pedagbgico brasileiro, fundamentados em Borges (2002), Pimenta (2006) e outros autores.
Prosseguindo, enfocamos as discussdes atuais sobre a pratica pedagdgica do professor e suas
relacdes com o paradigma conservador e inovador do conhecimento, situando-a na
perspectiva da complexidade, com base em Behrens (2005), Morin (2006), entre outros
autores. Como culminancia do capitulo, abordamos uma discussao sobre a pratica pedagogica
critico-reflexiva do professor, a partir de Freire (1996), incluindo autores como Libaneo
(2006) e Borges (2002). Assim, explicitamos os aportes teoricos do velejamento tendo como
centralidade referenciais a formagao de conceitos, as praticas pedagogicas, a reflexdo critica e

a teoria da complexidade.
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2.1 A formagdo de Conceitos Instrumentalizando a Pratica Pedagodgica

A discussao teorica acerca da formacao de conceitos tem como referencial de base
os estudos de Vigotski (2000; 2004) sobre o desenvolvimento do pensamento articulado ao
processo de aprendizagem. Todavia, outros autores, como Guetmanova (1989), também, sao
contemplados no quesito referente aos estudos dos conceitos como forma de pensamento
abstrato. Neste caso, entabulamos uma discussdo sobre a conceituagdo como possibilidade
consciente e sistematica de produgdo de conhecimentos, tendo como respaldo a abordagem
socio-historica. Implica dizer que partimos dos fundamentos que dizem o que ¢ um conceito e
seu processo de formacao, a fim de esclarecer o interesse pela (re)elaboracdo conceitual nesta
pesquisa.

A classificagdo dos conceitos, segundo a literatura vigostiskiana, apresenta-se
pautada em duas tipologias denominadas: conceitos espontdneos e conceitos cientificos.
Formados em um processo Unico, mesmo que realizados sob diferentes condi¢des internas e
externas, o primeiro tipo se evidencia quando hd momentos programaticos no processo
educacional, decorrendo, conforme o caso, a transicdo do primeiro para o segundo tipo de
classificagdo, ou seja, para o desenvolvimento dos conceitos cientificos evidenciando que
estes superam o desenvolvimento dos espontaneos, em relacdo aos sujeitos da agdo, uma
tomada de consciéncia em niveis mais elevados (VIGOTSKI, 2000).

Para Guetmanova (1989, p. 32), “[...] o conceito ¢ a forma de pensamento que
reflete os indicios substanciais e distintivos de um objecto ou classe de objectos
homogéneos”. Diante disso, estabelece-se uma reflexao sobre as propriedades que constituem
o objeto em seus aspectos semelhantes e diferentes. S3o os indicios substanciais, segundo a
autora, que revelam um conceito, diferenciando um fendmeno ou objeto de outros. Entretanto,
os indicios distintivos, sdo inerentes a um sé objeto ou fendmeno.

Dessa forma, a compreensdo que aflora ¢ que a conceituagdo ¢ uma forma de
pensamento abstrato, pois a concretude dos fendmenos se expressam nas sensagdes €
percepgdes. Contudo, os conceitos refletem indicios substanciais e distintivos (inerentes) dos
fendmenos, ou seja, suas propriedades denotam as semelhangas e as diferengas entre varios
fendmenos. Para identificar as propriedades substanciais e distintivas de um fenémeno ¢
necessario, portanto, um mergulho nos modos légicos desse processo formativo, por meio da
andlise mental (antecedida pela andlise pratica), a fim de (re)construir conceitos novos

(GUETMANOVA, 1989), de acordo com o que expressa o quadro, a seguir:
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s PROCESSO OPERACIONAL
Analise desmembra o fendmeno inteiro em partes
] retne os indicios separados no processo analitico
Sintese em um todo coeso e coerente;
. determina semelhangas ou diferencas no
Comparacao fond o L
endmeno quanto aos seus indicios substanciais;
N separa, no fendmeno, os indicios substanciais dos
Abstragdo secundarios;
o recompoe os indicios substanciais e secundarios
Generalizagdo culminando com a constru¢do do conceito.

Quadro 07 — Os modos 16gicos da formagdo conceitual e o seu processo operacional.
Fonte: Dados bibliograficos das discussdes desenvolvidas por Guetmanova (1989) sobre o processo de
construgdo de novos conceitos

Nesta perspectiva, o processo da formacdo conceitual identifica o nivel de
conteudo e o volume expresso em um conceito pelo conjunto de indicios substanciais neste
construto. Ou seja, o que ¢ essencial em um fendmeno para que possamos abstrai-lo
corresponde ao seu conteudo. Quanto ao volume de um conceito, Guetmanova (1989, p. 33)
refere que esse corresponde “[...] a classe dos objetos generalizados nele. [...]. Por volume do
conceito de animais subentende-se o conjunto de todos os animais que existiram antes,
existem agora e existirdo no futuro”. Com este exemplo, compreendemos que o volume do
conceito estd atrelado a atributos de outros conceitos historicamente construidos pela
humanidade, constituindo-se o atributo geral no conceito cientifico.

Dessa forma, contetido e volume s3o caracteristicas que ddo condi¢des para que se
possa dizer o que um objeto €, a partir dos elementos singulares e particulares que o distingue
dos outros (contetdo) e das generalizagdes que o vincula a um objeto-originario (volume),
numa relagdo que contempla o todo e as partes. Isto €, um conceito ¢ sempre a extensdo de um
ou de diversos fendmenos, interligados de forma material, constituindo uma rede, uma
apropriacgao historica do conhecimento humano (FERREIRA, 1995).

Entendemos, portanto, que ¢ vidvel e proficua o processo de formagdo conceitual,
notadamente junto aos professores em processo de formacdo continuada, visto que os
conceitos sdo dialdégicos e estdo em processo continuo de mudancas, em seus aspectos
constitutivos: conteudo e volume. Esse fendmeno decorre do amadurecimento das fungdes
psicoldgicas superiores dos individuos (percep¢do, memoria, pensamento), ocorrem, portanto,
em relacdo estreita ao meio dos individuos, transitando do social para o individual, sendo
mediado, tanto pelos signos, quanto por seus colaboradores.

Nesse processo os fendmenos comecam a fazer sentido em suas expressdes

comuns e universais, exigindo que os diferenciemos uns dos outros, pois 0s conceitos
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cientificos, segundo Ferreira (1995, p.165), “[...] ultrapassam os limites da experi€éncia
sensorio-perceptual imediata, formuladas num plano de abstragdo em que ndo se estabelece
referéncia a nenhuma impressdo ou situagdo concreta”. Assim, a abstracdo significa o
desprendimento das percep¢des empirico-visuais €, no caso do conceito, esse pensamento diz
sobre 0 que os objetos sdo essencialmente, possibilitando uma distingdo dos mesmos em
relacdo a outros pelas inter-relagdes entre aspectos gerais, particulares e singulares que estao
presente no objeto de estudo.

Entdo, seria o caso de indagarmos: o que, de fato, distingue um fendmeno de
outros? O que ¢ essencial na distingdo dos fendmenos? Na verdade, para a teoria socio-
historica, o conceito cientifico sintetiza as relagdes entre o geral, o particular e o singular. Por
exemplo, a “bolsa” ¢ um acessorio produzido pela atividade dos seres humanos para
acomodar objetos de uso pessoal, em geral, de necessidades mais imediatas. A titulo de maior
compreensdo da elaboracdo de um conceito, apresentamos, a seguir, um quadro-sintese

evidenciando as etapas desse processo:

A ATRIBUTOS DO CONCEITO
ENEVOFENOLIEND ™ AL PARTICULAR SINGULAR

Bolsa € um acessorio Atividade Acessorio Guardar objetos de uso

produzido pela atividade pessoal de mais

dos seres humanos para | Quem produziu | Que outros acessorios tém 1mediato
acomodar objetos de uso | esse acessorio? | esta mesma utilidade e | O que ¢é essencial na
pessoal de mais nao sdo bolsas? distingdo deste
1mediato. acessorio, que 0
diferencia dos outros?

Quadro 08 — Etapas do processo de elaboracdo conceitual
Fonte: Dados construidos a partir do estudo de Ferreira (1995).

A distingdo das caracteristicas de um fendmeno em relagdo a outro, se dé pelo ato
da constru¢do conceitual. Segundo Vigotski (2000), esse processo atribui ao fendomeno
significados reais, envolvendo fungdes intelectuais, cuja linguagem e signos, ou seja, 0 meio
sociocultural possibilita essa conceituagdo, destacando as caracteristicas essenciais e
necessarias dos fendmenos: uma generalidade, uma particularidade e uma singularidade.

Assim, reafirmamos que os conceitos espontaneos e os cientificos sdo unos,
porém, interdependentes, uma vez que os primeiros ndo ddo conta de todos os atributos que
diferenciam um fenémeno de outro, pois ndo sdo usados conscientemente. Os conceitos
espontaneos, portanto, sdo inconsistentes de generalizagdo, partindo de atributos apenas

externos que podem ser percebidos imediatamente pelos 6rgdos dos sentidos ou pela sua
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funcionalidade (VIGOTSKI, 2000), por exemplo, um computador é para escrever, no entanto,
existem outros instrumentos que servem para escrever.

Os conceitos espontaneos sdo resultados de pensamentos que operam no nivel
perceptivel ou concreto; ndo sendo arbitrarios, ou seja, de livre arbitrio, sdo caracterizados
pela abundancia de empiria. Ao contrario, os conceitos cientificos sdo consistentes de
generalizagdes e abstracdes, desprendendo-se dos elementos empiricos, porque a empiria
serve de base, ndo ficam presos, portanto, a esses elementos sensorio-perceptiveis, como
enfatiza Vigotski (2004, p. 539): “[...] todo conceito cientifico deve apoiar-se em uma série de
conceitos espontdneos que germinaram até chegar a escola e transforma-los em cientificos”.

Dessa forma, o conceito diz sobre o que o fenomeno €. No entanto, ndo diz se ele
¢ bom, necessario ou ndo. O conceito abstrai o que ¢ essencial e necessario, identificados de
atributos. O primeiro atributo expressa a relacdo do fendmeno com o geral e com o particular.
O segundo atributo expressa a singularidade dos fendmenos; portanto, os conceitos sdo
diferentes de representagdo, concepg¢do, juizo, definicdo, idéias, entre outras dedugdes do
pensamento (FERREIRA, 1995).

O estudo dos conceitos, na perspectiva vigotskiana, mostra a intencionalidade do
ato educativo, evitando que a aprendizagem dos alunos permane¢a no nivel mental e
espontaneo. Essa tomada de posi¢do configura uma intervengdo deliberada numa determinada
direcdo. Apresenta-se, ainda, como um modo privilegiado de funcionamento intelectual,
nucleo fundamental que aglutina todas as mudangas que se produzem no pensamento humano.
Sendo assim, o desenvolvimento conceitual tem a fun¢do de libertar os seres humanos do
contexto perceptual imediato, mediante processo de abstra¢do e generalizacdo possibilitado
pela palavra como nos diz (OLIVEIRA, 2005).

A palavra, segundo Oliveira (2005), ¢ uma generalizagdo, pois classifica e
organiza o real. Esse processo acontece na e fora da escola. Portanto, apenas os conceitos
tomados como um evento de desenvolvimento que propicia a descontextualizagcdo da
realidade imediata s3o claramente relacionados com a instituicdo escolar, uma vez que uma
das missdes da escola ¢ deslocar o individuo das situacdes cotidianas e das percepgdes
imediatas para um sistema de conhecimentos organizados e compartilhados, ou seja, trabalhar
com conceitos abstratos (transicdo do plano concreto e sensorial para o campo do abstrato, do
imaginavel) promovendo sua ascensdo para o pensamento tedrico. Como ilustragdo,
colocamos este exemplo: todo individuo aprende o que é o amor, pela experiéncia empirica,
entretanto, ¢ a escola formal € o espaco mais adequado para se (re)construir abstracdes sobre

o fendmeno amor.
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Sobre o papel da escola na formagao de conceitos cientificos, Vigotski (2004, p.

527-528) afirma:

Nas aulas a crianga aprende a estabelecer relagdes logicas entre os conceitos, mas ¢
como se 0 movimento germinasse de dentro, ou seja, vincula-se a experiéncia que,
neste sentido, existe na crianca. Os conceitos ‘cientificos’ ¢ ‘espontineos’ parecem
encontrar-se em um nivel no sentido de que néo se pode separar nos pensamentos da
crianga os conceitos adquiridos na escola dos conceitos adquiridos em casa.

Nesse processo, os conceitos cientificos devem ser estimulados pela escola para
que haja uma assimilagdo destes, a fim de que ocorra a superagdo dos conceitos espontaneos
pelos cientificos em relacdo a algum fendmeno ou objeto, pois no entender de Vigotski (2004,
p. 528), “[...] o desenvolvimento dos conceitos cientificos [...] estd vinculado da forma mais
estreita aos conceitos espontaneos da crianga”.

Isso se constitui, para Oliveira (2005), uma libertacdo progressiva em relagdo a
realidade imediata, em que o individuo aumenta o controle sobre si mesmo e transcende em
relacdo ao mundo da experiéncia, pois a realidade se reflete na consciéncia de maneira
diversificada no desenvolvimento psicolégico, instrumentalizado por signos. E essas
intervengdes simbdlicas afastam os seres humanos do mundo natural, viabilizando novas
possibilidades psicologicas. Portanto, a organizagdo conceitual fornece instrumentos para que
os alunos possam transitar das percepcdes empirico-visuais do cotidiano para percepgdes
abstratas em que podem ser compreendidas e explicadas fora do contexto experiencial.

Nessa compreensdo, a abordagem vigotskiana, entende que os conceitos nao sao
entidades isoladas, mas elementos de um sistema complexo de inter-relagdes. Uma rede de
significados, constituindo as teorias que o sujeito possui a respeito do mundo, sejam elas
cientificas ou ndo. Logo, o conceito ndo deve ser tomado como uma entidade fixa, mas como
um elemento em constante mudanga dentro da estrutura psicolégica do sujeito, porque, as
relacdes entre as palavras possibilitam esse processo de reorganizacdo permanente do
conceito, uma vez que uma palavra interage com significados e sentidos (Vigotski, 2000).

Uma das preocupacdes de Vigotski (2004), nesse ambito, € que o processo formal
de ensino se detenha, apenas, mostrando a diferenca entre conceitos espontaneos e cientificos,
tornando improdutivo o estudo dos conceitos cientificos, viabilizando somente a verbalizacao,
mas permanecendo no nivel espontaneo. A esse respeito, Oliveira (2005) entende que a
formagdo e ressignificagdo de conceitos na escola devem acontecer em um espago que
considera a heterogeneidade dos alunos e a singularidade de formagdo conceitual,

estabelecendo pontos de partida e caminhos de aprendizagem, estabelecendo uma relagdo
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significativa entre os conceitos e as teorias que fazem parte do psiquismo de cada sujeito.
Assim, descontextualizagdo e transcendéncia na escola rompem com o pensamento no senso
comum (modo universal de pensar associado a situacdes e atividades praticas), viabilizando,
dessa forma, a construgdo de sistemas complexos de inter-relagdes.

Nas reflexdes de Vigotski (2000), os conceitos sdo vistos como produtos de
processos de constru¢ao conjunta de significagdes, sempre em mudanca, trabalhando, ainda,
com a no¢do de mediacdo, de internaliza¢do e de movimentos dos processos interpsicoldogicos
para os intrapsicologicos (colaboragdo). Essa relacdo entre signos, sujeitos, significados e
objetos gera conceitos e redes conceituais que nunca estdo acabados, definitivos, mas em
processos constantes de mudanga, em que o processo formal em seus varios niveis pode
contemplar. Assim, enfatiza que o papel do mediador nesse contexto ¢ fundamental,
viabilizando a aproximagao entre os fendmenos e uma situagdo cotidiana, porém, viabilizando
uma apropriacao abstrata dos mesmos por meio da linguagem.

Face ao estudo da questdo conceitual, Vigotski (2004, p. 538-539) reitera:

[...] em uma faixa etaria mostrou que, havendo os respectivos momentos
programaticos no processo da educacdo, o desenvolvimento dos conceitos
cientificos supera o [...] dos espontaneos. [...] o surgimento dos conceitos cientificos
ndo se tornam possivel se ndo em certo nivel de desenvolvimento dos conceitos
espontaneos. [...] onde comegou o desenvolvimento dos conceitos cientificos seja a
zona de desenvolvimento imediato.

Assim, a (re)elaboracdo conceitual viabiliza um confronto entre os conceitos
prévios, caracterizados pela abundancia de empiria ou ndo e os reconstruidos, que devem
atuar na perspectiva do pensamento generalizado, desprendendo-se do perceptual, ao tempo
que anuncia o que sdo os objetos ou os fendmenos nas suas inter-relagdes entre o geral, o
particular e o singular. Esse processo pode ser experienciado em qualquer espacgo de relagdes
profissionais e educacionais, mesmo que as instituigdes formais de educagdo sejam as mais
adequadas para essa finalidade. Desse modo, corroboramos com o entendimento de que
conceito ¢ um pensamento abstrato que expressa a identidade de um fendmeno ou objeto
situado historicamente.

A luz do que vimos abordando sobre a formagio conceitual, buscamos destacar
acerca da importancia dos conceitos cientificos no processo de (re)elaboracdo do pensamento
concreto e abstrato sobre um fendmeno ou coisa, visando a tomada de consciéncia sobre o que
eles s3o em seus aspectos substanciais e distintivos para propiciar mudangas e transformacdes

na pratica pedagogica, cujo processo deve acontecer a partir de uma reflexdo critica, sob pena
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de ficar apenas no verbalismo. Entdo, na continuidade deste capitulo, versaremos no proximo

item, sobre a reflexdo critica no discurso pedagdgico no Brasil.

2.2 Reflexdo do Professor no Discurso Pedagégico Brasileiro

As pesquisas sobre as origens e fundamentos do conceito de professor reflexivo se
ampliaram no Brasil a partir de debates e estudos sobre a qualificacdo e a formacao
profissional docente nos anos 1990 do século XX. Essa influéncia generalizada sobre a
reflexdo do professor foi sendo revisada e questionada por inlimeros pesquisadores
brasileiros, como Borges (2002), Pimenta (2006), dentre outros que apresentam sentidos
diversos ao carater reflexivo docente. Nesta se¢do, entdo, nossa intengdo € sistematizar essa
compreensdo no sentido de evidenciar as discussdes, os entendimentos e as criticas sobre o
enfoque reflexivo no trabalho docente.

A maioria das criticas a terminologia professor reflexivo se insere nos
questionamentos que discutem sobre seu uso para fins de produgdo de documentos formais da
escola e dos discursos, muitas vezes falaciosos, sem que se efetivem mudancas e
transformagdes significativas no processo de ensino-aprendizagem, como, registra Pimenta

(2006, p. 18):

Todo ser humano reflete. [...]. Ora, os professores, como seres humanos refletem.
Entdo, por que essa moda de ‘professor reflexivo’? De fato, desde os inicios dos
anos 1990 do século XX, a expressdo ‘professor reflexivo’ tomou conta do cenério
educacional, confundindo a reflexdo enquanto adjetivo, como atributo préprio do ser
humano, com um movimento teérico de compreensao do trabalho docente.

Impde-se, desse modo, a necessidade de conhecermos como se deu o processo de
disseminacdo das idéias e dos discursos sobre o professor reflexivo no Brasil. Em Libaneo
(2006) nos defrontamos com algumas dessas indicagdes, quando salienta que nos anos 1960 a
Igreja Catdlica, por meio das organizagdes juvenis, sistematizou um método de reflexdo (Ver-
Julgar-Agir), que talvez seja resquicios das agdes catequéticas dos Jesuitas.

Libaneo (2006) afirma, ainda, que o Método Paulo Freire abriu possibilidades de
uma pratica educacional, visualizado pelo processo de acdo-reflexdo-acdo, cuja pratica
dialdgica transita entre realidade vivenciada, decodificacdo de elementos da escrita e da

leitura que levam a uma visdo critica da realidade analisada. Destaca, também, que as ciéncias
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sociais focaram seus estudos, em grande parte, na esfera da individualidade: o sujeito como
foco de dimensdo reflexiva, somando-se a isso, nos anos 1950 e 1960, do século XX, a
hermenéutica e a etnometodologia que superaram o behaviorismo e o positivismo, colocando
o sujeito no processo de construgdo da realidade e do conhecimento.

Sdo as contribuicdes de Donald Schon, no inicio dos anos 1990 do século
passado, sobre a reflexdo na experiéncia, que encontraram terreno fértil para se multiplicar no
discurso pedagodgico brasileiro, a expressdo professor reflexivo. Nesse sentido, segundo
Pimenta (2006), Schon retoma as idéias de John Dewey, quanto a articulagdo do pensamento
e da experiéncia.

E crédito de Schon a (re)elaboracdo, nos anos 1970 e 1980, do conceito de
profissional reflexivo, partindo de uma epistemologia da acdo, da reflexdo e da producdo de
conhecimento na pratica profissional. A partir de entdo, a expressdo profissional reflexivo
tornou-se um paradigma integrador e aberto, cujo processo de (re)construgdo ainda ¢ incerto e
ilimitado, conforme nos diz Perrenoud (2002).

Pimenta (2006, p. 19), ao considerar a esse respeito, traga a seguinte consideragao:

[...] Schon propde uma formagdo profissional baseada numa epistemologia da
prdtica, ou seja, na valorizagdo da pratica profissional como momento de construgdo
de conhecimento, através da reflexdo, andlise e problematizagdo desta, ¢ o
reconhecimento do conhecimento tacito, presente nas solugdes que os profissionais
encontram em ato.

Schon, como se percebe, concentrou-se na experiéncia e na compreensdo de
profissional reflexivo, articulando esses dois elementos, que se voltam na e para um uso
imediato, ou seja, a reflexdo acontece na agdo e na revisdo da experiéncia numa perspectiva
de retrospec¢do. Schon (2000) evidencia, portanto, a estreita ligacdo entre reflexdo e acao,
introduzindo termos, como reflexdo-na-agdo, reflexdo-sobre-a-agdo e reflexdo-sobre-a-
reflexdo-na-a¢cdo, que levam a compreensdo de que um profissional reflexivo deve, entre
outras, reconhecer e explorar a¢des incertas, imprevistas e desafiadoras do trabalho cotidiano.

Para Contreras (2002), entretanto, Schon minimiza o papel da teoria e relega o
contexto sdcio-histdrico e politico para segundo plano em suas idé€ias, ou seja, ndo adiciona a
perspectiva critica ao contexto da reflexdo profissional. Mesmo assim, as contribui¢cdes de
Schén no processo de formagao dos professores no Brasil sdo significativas, cujo modelo de
professor reflexivo apontou varias e inovadoras dire¢des no trabalho docente.

Alarcdo (1996), por exemplo, salienta que Schon tentou penetrar na compreensao

da atividade profissional, entendida com acdo inteligente e reflexiva, situada e reativa,
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sobretudo, produto de uma mistura integrada de ciéncia, técnica e arte. Para essa autora, a
discussdo a respeito da reflexdo ¢ relevante para que possamos, localmente, discutir as nossas
compreensdes € o conceito de professor reflexivo, buscando formas de efetivar uma
epistemologia da pratica, vinculando teoria e pratica no processo de formacdo dos
profissionais da educacao.

A questdo ¢ que na teoria ou na pratica, no Brasil, comecamos um ciclo de
valorizacdo da reflexdo e, a partir desta, isto €, os profissionais da educagdo tém crescido no
que concerne as varias perspectivas do conhecer e do fazer. Acrescentamos, ainda que a
reflexdo, no trabalho do professor, tem um significado superior ao atributo natural de pensar
dos seres racionais, sendo necessario discutir e compreender esse exercicio como pratica
sistemdtica, consciente e condensada no ambito escolar, evitando uma concep¢do vaga da
terminologia reflexao.

Nesse contexto, as discussdes e construgdes cientificas sobre o componente
reflexivo dos professores estdo situadas nos debates que colocam a autonomia e a produgado de
conhecimentos docentes em evidéncia, oportunizando diversas possibilidades de
profissionalizar, de formar e legislar sobre a profissdo professor na contemporaneidade, o que,
segundo Borges (2002), leva a entender que sdo os professores que devem solucionar os
desafios e os descompassos educacionais brasileiros. A sintese de autores, como Libaneo
(2006) e Pimenta (2006), todavia, ¢ que todos somos reflexivos, mas existem niveis de
reflexdo que o professor deve almejar. Diante disso, propdem um avango da reflexdo a
reflexdo critica no trabalho profissional do professor.

Em qualquer profissdo, como afirma Perrenoud (2002), a reflexdo tem papel
essencial, exigindo uma diferenciada capacidade de refletir em e sobre a acdo que o
profissional desenvolve. Esta cultura ¢ o nicleo do desenvolvimento continuo e permanente
do exercicio de uma profissdo, resultado da experiéncia e dos saberes que sdo construidos na
profissionalidade. Complementa, a propdsito que “[...] todos nds refletimos na agado e sobre a
acdo, e nem por isso nos tornamos profissionais reflexivos. E preciso estabelecer a distingao
entre a postura reflexiva do profissional e a reflexdo episddica de todos nos sobre o que
fazemos” (2002, p. 13). Diante disso, o significado de reflexdo vai além do ato inerente aos
seres humanos de refletir, isto é, os discursos ¢ as intengdes da reflexividade no cotidiano da

escola, necessariamente, devem transcender o ato inconsciente, como refere esse autor:

[...] chegar a uma verdadeira pratica reflexiva, essa postura deve tornar-se quase
permanente, inserir-se em uma relacdo analitica com a acdo, a qual se torna
relativamente independente dos obstaculos encontrados ou das decepgdes. Uma
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pratica reflexiva pressupde uma postura, uma forma de identidade, um habitus.
(PERRENOUD, 2002, p. 13)

As discussdes empreendidas por Perrenoud, conforme mencionado, viabilizam ao
lado de outras compreensdes, construir a seguinte assertiva: a pratica reflexiva do professor,
numa perspectiva critica, ¢ uma constru¢do que precisa de tempo para se estruturar e criar
uma identidade. E preciso, no entanto, experimentar, exigindo uma postura que extrapole o
ato profissional e contemple uma agao coletiva no contexto das institui¢des educacionais.

Assim €, como enfocado para Pimenta (2006), o conceito de professor reflexivo
deve se afirmar a partir de uma dimensdo politico-epistemolégico, superando os discursos
ambiguos e retoricos sobre o trabalho do professor e nio eximindo os governantes dos
compromissos com a escola e sua funcdo social. Dessa forma, a autora, propde que a
identidade docente esteja pautada na construgdo de uma profissionalidade, que contemple a
concepgao que transite do professor reflexivo ao intelectual critico.

As proposigdes sobre a superacdo do professor reflexivo para o intelectual critico
sdo advindas dos apontamentos tedricos de Giroux (1997), que direciona a pratica da reflexdo
para um compromisso emancipatdrio em ambito social. Contreras (2002), contudo, questiona
essa capacidade transformadora dos professores, focalizando que precisamos avangar em
termos de autonomia profissional, a fim de que a terminologia professores intelectuais criticos
nado fique tdo somente no campo do discurso.

Nessa perspectiva, o “modelo”, a discussdo sobre o professor reflexivo tem se
deparado com algumas dissonancias/questionamentos que apontam para seu enfoque teorico
sendo acrescido de novos pontos que se coadunam ou que contemplam possibilidades
concretas de viabilizagdo. Apoiamo-nos, portanto, em pesquisadores que discutem e
defendem a teoria do professor reflexivo, numa proposta critico-reflexiva na escola. Assim ¢
que entendemos oportuno incluir consideragdes de Matos (1998, p. 302), acerca dessa

tematica:

[...] conceito de professor reflexivo mostrou-nos que se de um lado ¢ pertinente usar
o termo para delimitar uma dada compreensdo do profissional almejado e de sua
conseqiiente pratica docente, doutro, parece redundante falar em professor reflexivo
quando se trata de uma caracteristica peculiar ao ser humano. Cremos como valida
toda busca de alternativas que va ao encontro de uma problematica tdo séria e
urgente quanto esta.

Existe, portanto, na atualidade um movimento grandioso de discursos no campo

da educagdo que manifestam diversas compreensdes sobre o trabalho do professor, sobretudo,
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do “modelo” denominado professor reflexivo. O ser humano, porém, sendo reflexivo por
exceléncia, na pratica ele ¢ acometido de rotinas ndo questionadas, como sugere Borges
(2002, p. 210): “[...], a reflexdo critica € emancipatoria, porque liberta as visdes acriticas, os
habitos, as tradigdes e os costumes ndo questionados, as formas de coer¢cdo e de dominagao
que tais praticas supdem o auto-engano dos professores”. Dessa forma, defendemos a nao
banalizagdo do termo professor reflexivo, mas a partir dele, hd perspectiva de uma
possibilidade critico-reflexiva, cuja expressdo professor reflexivo seja acrescida de professor
critico-reflexivo.

Ressaltamos, também, que ndo estamos colocando nas maos dos professores toda
a responsabilidade pelo fracasso ou sucesso do ensino, mas que a eles, juntamente a todos os
outros segmentos da escola, cabe o esforco pelo continuo desenvolvimento pessoal e
profissional, bem como, o desenvolvimento da institui¢cdo educativa em que estdo atuando.
Concebemos, portanto, essa postura critico-reflexiva como uma tarefa intelectual, a partir das

consideragdes de Borges (2002, p. 208-209) quando ecoa:

E importante, entio, conceber o trabalho dos professores como um trabalho
intelectual, desenvolvendo um conhecimento sobre o ensino que reconhece e
questiona sua natureza socialmente construida e a forma como se relaciona com a
ordem social, assim como analisa as possibilidades transformadoras, que estdo
implicitas no contexto social das aulas e da docéncia.

De fato, as reflexdes sobre o trabalho intelectual critico contemplam uma
compreensdo abrangente do trabalho profissional, da missdo e atuagdo da escola e dos fatores
sociais, culturais e politicos que condicionam a pratica educacional. E necessério, portanto,
diante desse entendimento viabilizar uma pratica pedagdgica critico-reflexiva, apoiado,
também, nas reflexdes de Giroux (1997) e de Contreras (2002) sobre os professores como
intelectuais transformadores e autdnomos.

De forma mais explicita, Pimenta (2006) apresenta uma sintese que até os nossos
dias esta em processo de discussdo, sobre a perspectiva da reflexdo no trabalho do professor.
Para a autora, ¢ preciso que se desvele o individualismo da reflexdo e a falta de critérios para
potencializar a reflexdo critica na escola. Para isso, aponta a superagdo dos limites no
contexto da reflexdo em que, faz-se necessario avangar da perspectiva do professor reflexivo
individualista ao carater publico e ético; da epistemologia da pratica a praxis; do professor
académico ao pesquisador do proprio espago escolar; e, da formacgdo inicial e continua

individual ao desenvolvimento profissional continuado na perspectiva coletiva.
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Assim, o discurso do professor reflexivo no contexto pedagogico brasileiro tem
avancado, inclusive a apropriagdo do termo j& se encontra presente nas legislagcdes
educacionais que parametrizam a educagdo nacional. E imprescindivel, no entanto, a
continuidade das pesquisas nessa vertente, como forma de, progressivamente, apresentar
contribui¢des sobre a pratica pedagogica critico-reflexiva para que se avance no sentido de
superacao dos discursos e modismos no campo da reflexdo dos professores.

Finalizando essa secdo, reiteramos que nesta parte do estudo, destacamos como o
termo professor reflexivo tenha sido criticado e como e em que condigdes vem proliferando o
ambito da formagdo docente no Brasil, assim, trilhamos por proposi¢des, entre outras, que
visam a superacdo do verbalismo da terminologia reflexdao, culminando com a perspectiva de
uma reflexdo que incida sobre a condicdo e a compreensdo de ser critico-reflexiva. Dessa
forma, fundamentamos essa discussdo nos paradigmas de producdo e de conservagdo do
conhecimento que, assumidos no trabalho do professor, consciente ou inconscientemente, sao
incorporados pela escola favorecendo ou ndo uma pratica pedagogica critico e reflexiva do

professor.

2.3 Pratica Pedagégica: do paradigma conservador ao paradigma da complexidade

No espaco deste subitem, sintetizamos um quadro tedrico que discute a pratica
pedagdgica no contexto dos paradigmas conservador e inovador. E bem verdade que nos
inclinamos e advogamos a superacdo do paradigma conservador do conhecimento,
fundamentando-nos em Behrens (2005), Morin (2006), entre outros autores que empreendem
essa discussao.

A preocupacdo com a pratica pedagodgica e sua relagdo com os paradigmas de
reproducdo e de constru¢do de conhecimentos se deu pelo fato de que, nesta investigagcdo, nos
propomos a estudar o processo de (re)elaboragcdo do conceito de pratica pedagdgica critico-
reflexiva do professor, situacdo que, entre muitos aspectos, exige a tomada de consciéncia
sobre que epistemologia estamos alicer¢ados. Buscamos, portanto, compreender a pratica
pedagbgica a partir dos processos que a influenciam, a fim de repensarmos a construcao de
conceitos numa possibilidade inovadora. Para tanto, faremos muitos recortes, inspirando-nos

em varios autores, visando conferir uma delimitagdo deste quadro tedrico.
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Os paradigmas cientificos influenciam, sem duvidas, a vida da humanidade.
Porém, um dos grandes avangos auferidos neste campo foi o despertar para critica e reflexao
sobre o papel da ciéncia na organizacdo da vida humana ao longo dos tempos. Hoje,
sobretudo no século XXI, ¢ concedida aos estudiosos, pesquisadores e similares, a liberdade
de viabilizar mudancgas paradigmaticas em todos os campos do conhecimento. Nesse contexto,
a educacdo formal, construida socialmente, ¢ influenciada pelos paradigmas da ciéncia. As
discussdes que fazemos sobre praticas pedagogicas, portanto, estdo inseridas nesse contexto,
em que autores como Behrens (2005) e Morin (2001, 2006) defendem a produgdo do
conhecimento numa perspectiva de integracdo, de rede, de interconexao e de reflexdo critica

O paradigma conservador, tendéncia do século XIX, foi segundo Behrens (2005, p
17) “[...] influenciado pelo método cartesiano — a separacao entre mente e matéria e a divisao
do conhecimento em campos especializados em busca de uma maior eficacia”. Esta
organizacdo do pensamento, tendo sido incorporado pela humanidade em suas varias
institui¢des, constitui-se reducionista, fomentando uma visdo fragmentada dos valores, da
verdade, da existéncia, enfim, da propria constru¢do do conhecimento.

Para Capra (2006), a crise que o mundo vivencia em suas vdarias facetas provém
de uma crise de visdo, sobretudo, derivada dos conceitos de uma percep¢do mecanicista.
Desse modo, o paradigma dominante foi por varios séculos, o newtoniano-cartesiano,
induzindo a humanidade a se construir dessa forma. O emocional e o racional, por exemplo,
fragmentaram-se, ou seja, a orientacdo desse paradigma privilegiou a experimentagdo e a
racionalidade absoluta em detrimento de outras formas de se conhecer e de se apreender a
realidade.

Behrens (2005) e Capra (2006) creditam a origem do paradigma cartesiano a
Galileu Galilei (fisico, matematico, filosofo e astronomo italiano), que destacou a relevancia
da matematica da natureza, quantificando a matéria, tendo como seguidor Descartes (1596-
1650) que, por sua vez, produziu o método tal de apreensdo da verdade. Esses referenciais
alicercaram a ciéncia, propiciando progressos e conquistas cientificas e tecnologicas, todavia,
juntamente a todo esse éxito, sdo responsabilizados como causadores da crise que
vivenciamos, na depredagdo do ambiente fisico e social, separando a ciéncia da ética e a razdo
da subjetividade.

Para Morin (2006), a ciéncia ndo considerou a complexidade dos fendmenos no
processo de conhecimento da realidade, mas a descoberta da degradac¢do e da desordem do
universo fisico e da complexidade microfisica indicou um caminho de ndo ocultagdo e de

fragmentacdo da existéncia em todas as suas possibilidades. Para isso, apresenta ferramentas
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conceituais que podem ser utilizadas para o enfrentamento do emaranhado que constituem os
fendmenos. Assim, o paradigma disjuntivo/reducionista/unidimensional devera ser superado
pelo paradigma de distintivo e de conjunto, comportando um principio dialdgico e ndo
dialético.

A sensibilizacdo sobre a importidncia de uma visdo complexa permite que
identifiquemos as caréncias e as fragilidades de nosso pensar, compreendendo, ainda que, as
conseqiiéncias de um pensamento reducionista e fragmentado nos levam a a¢des mutiladoras,
realidade patologica de nossos tempos.

No dizer de Morin (2006, p. 15) “[...] a antiga patologia do pensamento dava uma
vida independente aos mitos e aos deuses que criava. A patologia moderna da mente estd na
hipersimplificacdo que ndo deixa ver a complexidade do real”. Essa realidade se evidencia nas
idéias absolutas, no dogmatismo, que impede que a teoria avance, mas que se feche em si
mesma, levantando muros e cercas que se encerram em um conjunto de racionalizagdes que
ndo estabelecem didlogos e inter-relagdes.

O autor nos ajuda a entender que na ciéncia ainda existe o predominio de métodos
de mensuracdo da realidade, atuando apenas numa perspectiva logica e empirica, soterrando e
descartando o que ndo ¢ objetivo e mensurdvel. Somos convidados, portanto, a produzir
conhecimentos a partir de uma radical visdo paradigmatica do saber. Isso implica, segundo
Morin (2006) em entendermos que: a causa profunda do erro ndo estd na falsa percepcao ou
na sua incoeréncia, mas na organizacdo dos conhecimentos em um sistema de teorias e
ideologias; existe uma ignorancia no desenvolvimento da ciéncia; hd uma cegueira ligada ao
uso degradado da razdo; e as mais graves ameagas da humanidade estdo no progresso cego e
sem controle dos conhecimentos cientificos. Essas situa¢des sdo, portanto, resultantes do
conhecimento organizado a partir do modo simplificador que mutila e desfigura a realidade
apreendida.

Reafirmamos, entdo, que essa situagdo se estabelece com base no paradigma da
simplificagdo, que evidencia-se pelos principios da disjun¢do, da reducdo e da abstragdo.
Esses mobilizados, no mundo ocidental, desde o século XVII, tendo como fundamentos as
construcdes filosoficas da ciéncia em Descartes, quando separou o sujeito pensante do
fendmeno estudado e estabeleceu como principio de verdade o tratamento das idéias com base
na clareza e na distingdo. Ao tempo que esse paradigma viabilizou o progresso cientifico,
trouxe consigo conseqiiéncias desastrosas que s6 comecgaram a se destacar no século XX.

Para Morin (2006, p. 12) essa realidade nos levou a constru¢do de uma

inteligéncia cega, que “[...] destrdi os conjuntos e as totalidades, isola todos os objetos do seu
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ambiente. Ela ndo pode conceber o elo inseparavel entre o observador e a coisa observada. As
realidade-chaves sdo desintegradas”. Assim, a ciéncia construiu verdades que monopolizaram
a percep¢do do mundo, mutilando e simplificando os fendmenos humanos, execrando o
incerto, o0 acaso, as interagoes e as retroagoes.

A ciéncia que tem explicado o fendmeno humano ainda ¢, segundo o autor, a
fisica do século XIX, ideologicamente, fundada no pensamento do cristianismo e humanismo
ocidental, entretanto, essa conviccdo estd em crise e exige uma superacdo do que seja a
ciéncia, uma vez que alternativas outras se evidenciam.

Para Behrens (2005, p. 19-20) a “[...] base da cisdo radical entre sujeito e objeto
caracteriza todo o conhecimento cientifico proposto no século XIX e grande parte do século
XX. Nesse processo dualista em que o sujeito ¢ o cogito e o mundo seu objeto, foi que o
homem perdeu a referéncia do todo, [...]”. A compreensdo da autora nos leva a clareza de que
nem sempre a producdo cientifica da humanidade teve o cuidado de considerar as
conseqiiéncias da fragmenta¢do de um fendmeno ou objeto estudado, certamente, na maioria
dos casos, a consciéncia desse fato nao foi colocado em consideragao.

Nessa perspectiva, o pensamento cartesiano se aliou as proposi¢oes de Newton,
sistematizando a matematica numa perspectiva completamente mecanica, em que o universo e
o homem sdo vistos como uma maquina. Essa ¢ a sintese da ciéncia moderna, que se
constituiu pelo conhecimento légico-dedutivo, a Unica forma de se fazer ciéncia. Uma
credencial para experimentacdo, a racionalidade e a objetividade (BEHRENS, 2005; CAPRA,
2006).

Para Behrens (2005, p. 22):

A forte influéncia do pensamento newtoniano-cartesiano fragmentou o saber,
repartiu o todo, dividiu os cursos em disciplinas estanques, em periodos e em séries.
Levou as universidades a se organizarem dividindo a ciéncia em centros,
departamentos, divisdes e¢ segdes. E, com esse processo burocratico e robotico,
restringiu cada profissional a uma especialidade, impulsionando a especificidade,
perdendo a consciéncia global e provocando o afastamento da realidade em toda sua
plenitude.

O posicionamento da autora nos faz enxergar, o quanto profundamente a educagao
foi atingida, se podemos assim dizer. A verdade ¢ que o pensamento newtoniano-cartesiano
passou a predominar nas instituicdes educacionais. De forma geral, as escolas atuam na
perspectiva do produto, da nota classificatoria, na posi¢do organizacional das cadeiras em

filas na sala de aula, na campainha para entrada e saida da escola e, sobretudo, na separacdo
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entre as disciplinas, no autoritarismo e na exigéncia junto aos alunos de memoriza¢do de
conteudos.

Na percepcao de Santos Neto (2002), entretanto, muitas instituigdes e pessoas
ainda ndo perderam a capacidade de vislumbrar uma realidade mais sistémica, cuja mudanga
sO acontece se tivermos coragem e lucidez para romper com posturas retrogradas e assumir
projetos novos. E preciso, todavia, ter condi¢des de enfrentar os desafios, construindo novas
respostas, a partir da dor, do sofrimento e da desorientagdo, pois, ao que parece ¢ que, muitos
perderam a esperanga e os sonhos de uma nova pratica pedagogica.

Quanto a crise do paradigma newtoniano-cartesiano, que Santos Neto (2002) e
Behrens (2005), anunciam, sustenta-se nos avangos da microeletronica, impulsionando a
computagdo, a comunicagdo e as redes eletronicas que, a0 mesmo tempo em que trazem
angustias e desafios, levam os pesquisadores, em varios lugares do planeta, a produzirem
referenciais que vém rompendo com a visdo mecanicista de mundo.

Assim, ¢ consensual que o paradigma conservador estd em crise em virtude da
emergéncia do progresso cientifico-tecnoldégico em curso, fendmeno que se revela, numa
rapidez efetiva e revolucionaria. Esse processo, segundo Behrens (2005), respalda-se em
varias teorias, fomentando mudangas em todos os campos do conhecimento, a exemplo das
teorias da relatividade, sistémica, evolucionista e quantica. Ambas contribuem para ampliar e
reformar o processo de compreensio do mundo a partir de uma visdo global, sistémica e
transdisciplinar.

Nesse contexto, entendemos que o paradigma newtoniano-cartesiano vem sendo
superado, ndo destruido, uma vez que a historia desse processo de sistematizagdo do
conhecimento tem raizes profundas e, muitas vezes, quase irreversiveis na educagdo formal. A
proposito € como Behrens (2005, p. 53) confirma: “[...] o advento da mudanga de paradigma
na ciéncia ensejou novas abordagens na educagdo. A necessidade de ultrapassar o pensamento
newtoniano-cartesiano que visava a reproducdo do conhecimento leva a repensar a pratica
pedagbgica [...]”. Amparamo-nos, portanto, nessa visdo para vislumbrar a uma educacao
escolar numa perspectiva de superacio deste paradigma.

Como vemos, ndo caracteriza o caso de descartamos as contribui¢des historicas da
ciéncia positivista, uma vez que estas foram fundamentais para chegarmos ao potencial de
conhecimentos que dispomos na atualidade, muito embora, reconhe¢camos que estes se
mostram, ou as vezes nos chegam, de maneira fragmentada, reducionista e hiperespecializada.
Comporta dessa forma que, pela via da educacdo, da escola, possamos resgatar a

complexidade, colaborando com essa intricada tessitura, que envolve fios diversos, multiplos
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e coloridos que, paradoxalmente, por vezes, interagem e se antagonizam na constru¢do do
conhecimento.

Na escola, por exemplo, uma sala de aula ¢ um contexto idiossincratico, logo,
com inimeras complexidades, o que possibilita a emergéncia de um misto de ordem e
desordem, de objetividade e subjetividade, entre outras ocorréncias/decorréncias. Porque uma
coisa ¢ atuar profissionalmente com individuos unos, no sentido da individualidade, outra ¢
ter consciéncia de que convivemos, diuturnamente, com pessoas tecidas de multiplos e
diferentes fios, cuja trama reflete um singular delineamento: o género humano (MORIN,
2001).

Desse modo, o que esta subjacente a questdo do paradigma inovador ¢ a
complementaridade, a unidade e a multiplicidade, aqui entendidas como uma pratica
pedagdgica transdisciplinar, pois mesmo vivenciando um movimento de transi¢do, o processo
educacional que, a rigor, ainda se mantém firmado em bases tedricas que privilegiam a
reproducdo do conhecimento, como ressalta Behrens (2005).

Avangar na educagdo, portanto, ¢ assumir saberes a partir de um paradigma que
supere a fragmentagdo, a Otica simplista, a separacdo, a quantificacdo e a mensurabilidade no
ambito da compreensdo dos objetos de conhecimento pela ciéncia. Essa mudanca
paradigmatica deve assumir a historia do processo de conhecer os fendmenos, tratando-os nao
como coisas, mas potencializando os saberes no sentido de conhecé-los e interpretéd-los,
considerando a complexidade dos objetos. Significa assumir, entdo, as peculiaridades
histéricas, culturais, subjetivas e valorativas de fendmenos interligados a uma teia
interdependente, relativa e em processo, isto €, uma associacdo a idéia de unidade complexa,

na perspectiva de entendimento de Morin (2002a, p. 135):

A idéia de unidade complexa adquire densidade se pressentimos que nao podemos
reduzir nem o todo as partes, nem as partes ao todo, nem o um ao multiplo, nem o
multiplo ao um, mas que precisamos tentar conceber em conjunto, de modo
complementar e antagdnico, as nogdes de todo e de partes, de um e de diversos.

Concretamente, o entendimento que emerge ¢ que o autor advoga uma visdo de
conjunto para os fendmenos, no entanto, ndo separa o divergente e o convergente, o todo ¢ as
partes, mas os coloca em posi¢do de multiplicidade e em relagdo de complementaridade, pois,
contrariamente, a ciéncia ao longo dos anos, busca desvelar a complexidade dos fendmenos
apontando seus aspectos simples e a ordem em que eles sdo acometidos. Para Morin (2006),

entretanto, o processo de simplificagdo do conhecimento mutila a realidade, produzindo mais



91

cegueiras do que revelacdo de verdades elucidadas. Diante disso, o autor se langou ao desafio
de considerar a complexidade dos fendmenos de modo ndo simplificador.

Nas palavras do autor (2006, p. 5), a “[...] complexidade s6 pode exprimir nosso
incomodo, nossa confusdo, nossa incapacidade para definir de modo simples, para nomear de
modo claro, para ordenar nossas idéias”. Isto ¢, a confusdo, a incerteza, a desordem perpassam
o processo de construcdo e critica do conhecimento, que ao simplificarmos, esses elementos
permanecem e se entrecruzam com as certezas, a organizacao e a ordem. A simplificacdo ¢
sempre uma ilusdo, uma vez que os fendmenos nao podem ser reduzidos a uma lei ou a idéias
simples.

A propria idéia de complexidade para o autor ndo ¢ algo simples, porque ¢
importante identificar se existem complexidades diferentes, se ha um método capaz de
responder ao desafio da complexidade, no entanto, exorta que ¢ ilusorio acreditar que a
complexidade elimina a simplicidade e que seja a mesma coisa que complementaridade do
conhecimento. A complexidade ¢ um termo problema e ndo um termo solucdo, surgindo onde
o pensamento simplificador falha, agregando, esclarecendo e distinguindo, entretanto,
recusando a mutilagdo e o reducionismo da realidade evidenciada. Assim, o pensamento
complexo anseia e busca o multidimensional, mesmo consciente de que a completude do todo
¢ impossivel e incerta.

Em relacdo ao surgimento do termo complexidade, o autor (2006, p. 7) esclarece:

[...] a palavra complexidade mesmo ndo me vinha & mente, foi preciso que ela
chegasse a mim, no final dos anos 60, através da teoria da informacdo, da
cibernética, da teoria dos sistemas, do conceito de auto-organizagdo, para que
emergisse sob minha pena, ou, melhor, sobre meu teclado. Ela entdo se desvinculou
do sentido comum (complicagdo, confusdo) para trazer, em si, a ordem, a desordem
e a organizagdo, e no seio da organizagdo, o uno e os multiplos.

A complexidade ¢ uma constituicdo heterogénea que em um emaranhado, associa
tracos do uno e do multiplo, que o autor compara a um tecido de muitos e diferentes fios.
Complexo ¢ o que ¢ tecido junto, constituindo o entrelagcamento das agdes, das relagdes e dos
acasos. Por isso, o conhecimento precisa ordenar, selecionar, clarificar e distinguir os
fendmenos, operagdo que ndo se faz sem o risco da fragmentagdo, e que, no lugar de elucidar

os fendmenos, pode nos conduzir a cegueira e a ilusdo, como destaca Morin (2006, p. 19):

Nao ha mais solo firme, a ‘matéria’ ndo é mais a realidade maci¢a elementar e
simples a qual se podia reduzir a physis. O espago e o tempo ndo mais entidades
absolutas e independentes. Nao s6 ndo ha mais uma base empirica simples, como
também uma base logica simples (nogdes claras e distintas, realidade ndo
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ambivalente, ndo contraditoria, estritamente determinada) para constituir o substrato
fisico.

Entendemos, entdo, que a simplificagdo ndo se constitui mais o fundamento de
tudo, mas ao mesmo tempo em que estamos avangando no campo dessa compreensdo, ainda
identificamos praticas cientificas antagdnicas, aquelas que rechacam as diferencas. A
complexidade, portanto, busca integrar essas verdades, superando-as numa perspectiva de
reorganizacdo sistémica da ciéncia. Exigindo que pensemos a existéncia, os sistemas a partir
de trés principios da complexidade, que segundo Morin (2006) sdo os seguintes: o dialogico,
o da recursdo organizacional e o hologramatico.

O principio dialogico mantém a dualidade no contexto da unidade, associando
dois termos de forma antagdnica e complementar. A ordem e a desordem, por exemplo, sdo
termos antagdnicos, entretanto, um suprime o outro, mas em alguns casos ambas atuam no
sentido de colaborarem entre si, produzindo organiza¢do. A desordem e a ordem cooperam
entre si para organizar as coisas, como no caso das células que morrem para que um corpo
sobreviva, isto ¢, a vida se alimenta da morte, permitindo um rejuvenescimento. Em suma,
significa entrelacar as coisas que estdo desarticuladas, cujo resultado ndo ¢ de sintese, ao
contrario do processo dialético.

O segundo principio, denominado recursdo organizacional, rompe com a idéia
linear de causa e efeito e de produto e produtor, pois em um processo recursivo, circular, os
produtos e os efeitos sdo, ao mesmo tempo, causas e produtores. Por exemplo, a escola
produz a sociedade e a sociedade produz a escola. Dessa forma, tudo o que ¢ produzido volta-
se sobre o que o produziu se auto-organizando. Causa e efeito sdo partes de um mesmo
fendmeno.

O ultimo principio, o hologramatico, diz respeito a compreensdo que o todo esta
na parte que esta no todo, ou seja, uma célula possui uma totalidade aberta da informagao
genética do organismo, impedindo que ocorra uma dissociagdo entre a informacgdo e a célula
em si. Esse principio extrapola a idéia do reducionismo e do holismo, bem como, imobiliza o
espirito linear, portanto, atuando numa perspectiva recursiva e, de certa forma, dialogica.

Esses principios, acima mencionados, entrelacam-se com o tetragrama
organizacional, formando o que a proposta moriniana chama de pensamento complexo. O
tetragrama ¢ a resultante, segundo Morin (2002a) da conexdo entre quatro questdes, que sao
inerentes a qualquer atividade de um sistema vivo, denominadas assim: ordem (regularidade),

desordem (emergéncias, discordancias), integragdo (inter-relacdo entre fendomenos
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aparentemente impossibilitados ou ndo previstos para se agruparem) € a reorganizagao
(possibilidade a ser construida e para onde o sistema deve se direcionar).

Nesse cenario, a complexidade se insere em um sistema aberto, comportando uma
lacuna para possibilidades de novos pontos de vista, em que ocorra a superacdo do
pensamento simplificador dominante da nossa cultura, portanto, uma cultura que valorize o
pensamento complexo orquestrada pela resultante de um conjunto de novos conceitos, de
novas reflexdes e novas acdes, fruto do desenvolvimento histdrico, ou seja, das construgoes
sociais, cujo processo se inicia com a reformulacdo do pensamento.

Diante disso, Morin (2006) exorta para a necessidade da complexidade que esta
relacionada a consciéncia da incerteza como desafio a ser enfrentado no contexto de qualquer
acdo. A acdo comporta em si uma estratégia, visando prever os cendrios, 0s acasos € as
informag¢des que podem influenciar a acdo, campo aleatorio e incerto. A acdo supde a
complexidade, exigindo estratégias no acaso. Uma preparacdo para o inesperado. Isso ¢

bastante evidenciado pelo autor (2006, p. 82-83) quando diz que:

A complexidade ndo ¢ uma receita para conhecer o inesperado. Mas, ela nos torna
prudentes, atentos, ndo nos deixa dormir na aparente mecanica e na aparente
trivialidade dos determinismos. Ela nos mostra que ndo devemos nos fechar no
‘contemporaneismo’, isto €, na crenca de que o que acontece hoje vai continuar
indefinidamente. Por mais que saibamos que tudo o que aconteceu de importante na
historia mundial ou em nossa vida ser totalmente inesperado, continuamos a agir
como se nada de inesperado devesse acontecer daqui para frente. Sacudir esta
pregui¢a mental ¢ uma ligdo que nos oferece o pensamento complexo.

A complexidade situa-se numa perspectiva de agdo estratégica, portanto, nao
recusando a clareza, a ordem, mas as considerando insuficientes. Ou seja, o pensamento
complexo atua no campo da lembranca que uma nova realidade, novas agdes vao surgir, uma
vez que a realidade ¢ mutdvel. Esse tecido envolve leis e principios que envolvem os fios
entrelagados. Por isso, como vimos anteriormente, a configuragdo para conhecermos a forma
da complexidade, contempla a idéia de totalidade, expressa da seguinte forma: a) um todo ¢
mais do que a soma das partes que o constituem; b) o todo ¢, entdo, menor ou maior do que a
soma das partes; e, ¢) o todo ¢, a0 mesmo tempo, mais € menos do que a soma das partes.

Para esse autor, ¢ preciso resgatar a complexidade, concebida como um tecido de
acontecimentos, acasos, retroagdes e interagdes. Diante disso, propde que a educagdo
contemple as incertezas e as certezas, pois a historia estd aberta e existem muitas
possibilidades a serem construidas. Diante disso, sugere que a condicdo humana seja

ensinada, que se reforme o pensamento associado a maneira com que cuidamos e trabalhamos
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com o conhecimento, colaborando para pensar uma nova ciéncia consciente da complexidade
das coisas e dos fendmenos.

Situando essas reflexdes no contexto das praticas pedagodgicas, comporta
compreender que a mudanga de paradigmas na producdo de conhecimento, iniciada no final
do século XX, trouxe consigo multiplas possibilidades no campo da educagdo, a exemplos de
abordagens educacionais que buscam superar a reproducdo e a fragmentacdo dos saberes,

segundo Behrens (2005). Nesse sentido, ressalta:

A visdo fragmentada levou os professores e os alunos a processos que se restringem
a reproducdo do conhecimento. As metodologias utilizadas pelos docentes tém
estado assentadas na reproducdo, na copia, na imitagdo. A énfase do processo
pedagogico recai no produto, no resultado, na memorizagdo do conteudo,
restringindo-se em cumprir tarefas repetitivas que, muitas vezes, ndo apresentam
sentido ou significado para quem as realiza. (BEHRENS, 2005, p. 23)

Diante deste enfoque, identificamos a necessidade de explicitar acerca de praticas
pedagbgicas que se inserem no paradigma conservador, conforme a propria autora ja
encaminha para um esclarecimento, quando salienta que as abordagens educacionais que se
inserem no paradigma de conservacdo e reproducdo do conhecimento sdo denominadas de
abordagem tradicional, escolanovista e tecnicista. Em ambas a escola, o professor, o aluno, a
metodologia e a avaliag@o sdo vistas pelo reducionismo cartesiano.

Para Behrens (2005, p. 44), a pratica pedagogica tradicional ndo foi superada, pois
“[...] em muitas instituigdes escolares [...] o discurso proferido pelos educadores desafia a
buscar novas metodologias que venham a atender as expectativas dos alunos, mas a realidade
parece intransponivel quando o professor fecha sua porta e comega a dar aulas”. Nesse
contexto, percebemos o desafio de tomarmos consciéncia dos erros e ilusdes que se
manifestam claramente na pratica educacional na escola.

Acrescenta os pressupostos do escolanovismo como inseridos no contexto do
paradigma conservador, pois “[...] o ideario escolanovista foi difundido junto aos educadores,
mas, cabe ressaltar que os pressupostos da Escola Nova foram incorporados pelas escolas
experimentais ou em escolas muito bem equipadas destinadas a elite” (2005, p. 47). Essa
perspectiva, também se faz presente no cendrio educacional da contemporaneidade, ndo
transcendendo a uma postura sociocultural, portanto, fomentadora da fragmentacdo do
conhecimento, pois ndo viabiliza uma pratica de mudangas na sociedade.

Nesse contexto, a dimensdo pedagodgica que contempla a técnica, o fazer,

desvinculado de uma pratica social, também se insere nos parametros conservadores do
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conhecimento, uma vez que essa “[...] abordagem comportamentalista levou as escolas, em
todos os niveis de ensino, a propor uma formag¢ao para atender o mercado. Torna-se inegavel
a competéncia técnica como exigéncia da sociedade moderna, portanto, negar a técnica seria
ingénuo e irresponsavel” (BEHRENS, 2005, p. 52).

Assim, as praticas pedagogicas que se inserem no paradigma conservador atuam
no sentido da fragmentacdo e do reducionismo do conhecimento, fortalecendo apenas a
reprodugdo dos saberes produzidos ao longo da historia da humanidade. E forgoso, no
entanto, reconhecermos que essa realidade tem assumido novas perspectivas, visto que o
paradigma em referéncia estd em crise, em virtude da emergéncia do progresso cientifico-
tecnoldgico em curso, numa rapidez efetiva e revoluciondria.

Assim, ha que se ter em consideracdo a imprevisibilidade do futuro marcada por
determinantes econdmicos, sociologicos, filosoficos, entre outros que historicamente
propiciaram novos rumos € desvios de sua trajetdria, como refere Morin (2001). Para este
autor, o futuro ¢ aberto/incerto, dessa forma, a tomada de consciéncia sobre essa possibilidade
estd respaldada na incerteza historica, visto que o novo ndao pode ser conhecido

antecipadamente, razao por que faz a seguinte afirmagao:

Nova consciéncia comega a surgir: o homem, confrontado de todos os lados as
incertezas, é levado em uma nova aventura. E preciso aprender a enfrentar as
incertezas, ja que vivemos em uma ¢época de mudangas em que os valores sdo
ambivalentes, em que tudo ¢ ligado. E por isso que a educagio do futuro deve se
voltar para as incertezas do conhecimento. (MORIN, 2001, p. 84)

Dessa forma, ¢ necessario compreender que muitas verdades a respeito das
praticas pedagdgicas foram se construindo historicamente. Muitas se revelaram, entretanto,
imprecisas e incertas, necessitando de novos olhares e interligagdes epistemoldgicas.
Enfrentar e atuar num campo impreciso do conhecimento tem sido uma realidade inevitavel,
uma vez que o processo de comunicagdo no mundo contemporaneo ¢ cada vez mais rapido,
exigindo, também, o aprendizado da compreensdo e das relagdes interpessoais.

Isso implica dizer que, embora se evidenciem elementos que apresentam as
praticas pedagogicas incoerentes com as exigéncias da contemporaneidade, essas
caracteristicas se fortalecem diariamente, sobretudo, & luz do paradigma conservador da
educacdo que, ainda tem relativa influéncia na definicdo e na condu¢do do trabalho docente,
ditando as normas e as regras dessa profissao.

Nesse sentido, o paradigma da complexidade se insere numa visdo paradigmatica

que contempla a conjungdo, a interconexdo e a intersecdo no processo de tornar o sujeito
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cognoscente. Essa abordagem tem um papel preponderante no processo de superagdo do
modelo positivista, por isso, contempla a escola, os professores, os alunos, a metodologia e a
avaliagdo numa perspectiva inovadora, criativa, indivisa, reflexiva e critica.

No entender de Behrens (2005), na abordagem inovadora, a escola se assume
como um espago que busca uma visdo ecoldgica, atuando na recuperagdo da visdo do todo,
cujo homem ¢ cidaddio do mundo, a partir da diversidade na unidade. Em relagdo aos
professores, atribui-se como missdo a permanente busca da superacdo do paradigma da
fragmentacdo, na busca de alternativas para produgdo do conhecimento, a0 mesmo tempo,
instigando os alunos a recuperarem os valores na sociedade moderna, bem como orienta o
desenvolvimento do aluno, visualizando-o como ser pleno e portador de inimeras
potencialidades.

Em relacdo aos alunos, a autora ressalta que estes se caracterizam como seres
complexos em um mundo de relagdes, pois mesmo vivendo coletivamente, sdo Unicos e
dispdem de multiplas inteligéncias. Diante disso, acredita que a metodologia do professor
deve ser significativa no processo ensino-aprendizagem, marcada por uma pratica pedagogica
critica, reflexiva e produtiva, articulando teoria/pratica, projetos criativos e transformadores.

Behrens (2005) assinala sobre a importancia de uma avaliagdo compativel com o
tipo idealizado de escola, de professor, de aluno e de metodologia na perspectiva da
complexidade, devendo ser, nesse sentido, processual, gradativa, tendo em vista desafiar o
aluno a encontrar novas respostas € propostas em conjunto, bem como, deve considerar as
inteligéncias multiplas e o erro como um possivel caminho para o acerto.

Destacamos dessa forma, que os referenciais para a produ¢do de conhecimento
sdo identificados na totalidade das anglstias e das incertezas da contemporaneidade,
motivacdo porque Morin (2001) orienta a desvelar saberes essenciais para a educacdo de
nossos tempos, na obra intitulada “Os sete saberes necessarios a educacdo do futuro”.
Comenta, esse autor, que estamos vivendo um tempo contraditério, quanto mais avangamos
no campo da informacdo, do conhecimento, da formacdo escolar e na imersio do mundo
tecnologico, presenciamos o mundo humano, geografico e cultural vivenciar experiéncias
inseridas no campo das barbaries, como a violéncia, a crise moral e ética, a intolerancia
religiosa, sexual e social, entre outros barbarismos.

Nesse contexto, Morin (2001) chama ateng¢do para que no processo educacional
constante e progressivo, haja interrogagdes sobre as possibilidades de aquisi¢do e producao do

conhecimento, buscando-se a compreensao da inseparabilidade de atitudes criticas, reflexivas,
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de abertura, de complexidade e de autocritica na busca da verdade. Uma aventura em que a

incerteza ¢ a arma de combate ao conhecimento cristalizado. Para tanto, reforga:

[...] existem condigdes bioantropologicas (as aptiddes do cérebro/mente humana),
condigdes socioculturais (a cultura aberta, que permite didlogos e troca de idéias) e
condigOes nooldgicas (as teorias abertas) que permitem “verdadeiras” interrogacdes

[...] sobre o mundo [...] e sobre o proprio conhecimento. (MORIN, 2001, p. 31)

Os seres humanos tém todas as condi¢des de se produzirem, a cultura esta aberta a

novas possibilidades e as teorias viabilizam os fundamentos para que possamos nos projetar

para realidades outras no contexto da educag¢do formal, embora, ndo se descarte o que

historicamente fomos construindo. Assim, no que concerne a evolugdo das praticas

pedagbgicas no Brasil, apoiamo-nos em Guedes (2002) fazendo um recorte a partir da década

de 60, do século XX, de acordo com o que sintetiza o quadro 09, a seguir.

CONTEXTO
HISTORICO

CARACTERISTICAS DAS
PRATICAS PEDAGOGICAS

Década de 60

- formacdo generalista;
- reproducdo de modelos e regras de ensino (pré)estabelecidos;

Década de 70

- predominéncia do tecnicismo;

- esvaziamento de teorias;

- teoria descompromissada com as mudangas;

- desenvolvimento de habilidades técnicas distantes da realidade
escolar;

- ativismo mecanico, ritualista e sem critica;

- desconsideragdo dos conhecimentos da formagao docente.

Década de 80

- vinculada a pratica social;

- desenvolvimento de consciéncia quanto a fun¢do social da escola;
- articulada a profiss@o professor;

- indissociabilidade da teoria;

- utilizagdo de novos recursos tecnologicos.

A partir da década
de 90

- atuagdo reflexiva e critica da pratica;

- profissionalidade autonoma;

- desenvolvimento dos envolvidos no processo;

- superagdo dos problemas cotidianos da escola e da sociedade.

Quadro 09 — Caracteristicas das praticas pedagogicas da década de 60 a década de 90.
Fonte: Dados extraidos do estudo de Guedes (2002) a respeito da evolucdo e dos significados das praticas

pedagdgicas.

Ampliando o quadro acima, buscamos em Libaneo (2005), em Morin (2001) e em

Behrens (2005) caracteristicas para as praticas pedagogicas que, diante da crise do paradigma

conservador, vém assumindo novos formatos e, principalmente, visualizando novos

horizontes. Essas caracteristicas ndo sdo fechadas, mas constituem-se abertas para novas

superacoes.
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Para Libaneo (2005, p. 20), € necessario que os educadores da sociedade hodierna:

[...] fagam opgdes pedagogicas, ou seja, assumam um posicionamento sobre o0s
objetivos e modos de promover o desenvolvimento e a aprendizagem de sujeitos
inseridos em contextos socioculturais e institucionais concretos. Os educadores,
tanto os que se dedicam a pesquisa quanto os envolvidos diretamente na atividade
docente, enfrentam uma realidade educativa imersa em perplexidades, crises,
incertezas, pressdes sociais e econdmicas, relativismo moral, dissolugdes de crengas
e utopias. [...]. Pensar e atuar no campo da educacdo, enquanto atividade social e
pratica de humanizagao de pessoas, implica responsabilidade social e ética [...]. Isso
envolve necessariamente uma tomada de posi¢do pela pedagogia”.

A opcdo docente em atuar em uma perspectiva pedagdgica €, certamente, uma
atitude que requer conhecimentos necessarios para essa finalidade, além disso, implica, um
confronto ou uma inter-relacdo com outras opgdes pedagdgicas assumidas pelos varios
profissionais que atuam no ambiente educativo, neste caso, especialmente, a escola como
instituicdo educadora, deve assumir um tipo de corrente pedagdgica norteadora de seu
trabalho, buscando definir em seu projeto educacional que tipo de pratica pedagogica ¢
adequada a sua filosofia. E preciso, portanto, viabilizar um processo de negociacio e
definicdo democratica sobre que tipo de escola, pratica pedagodgica, entre outros aspectos
devera se fundamentar teorica e metodologicamente.

A tomada de posi¢do dos educadores quanto a uma pratica pedagogica definida,
contempla segundo, Libaneo (2005), a consciéncia de que alguns aspectos proprios de nosso
tempo tém influenciado a educagdo escolar, entre estes aspectos situamos alguns, que sio:

a) Relativizagdo do conhecimento organizado pela ciéncia;

b) Os individuos sdo produtores do conhecimento em que estdo inseridos;

¢) Todas as culturas tém valor;

d) A integragdo dos saberes entre si necessitam ser sistematizados;

e) Os individuos s3o construidos em sua identidade, ndo havendo uma natureza

humana universal;

f) Os valores a serem cultivados sao a diversidade, a tolerancia, a liberdade, a

criatividade, as emogdes ¢ a intuigao.

A consciéncia dessa realidade desafiadora deve impulsionar a escola a se assumir
teorica e metodologicamente, devido as necessidades de se reconstruir & medida que a
realidade exige uma nova escola, face aos desafios dos tempos, dos espacos geograficos e da
inser¢do de novas tecnologias de comunica¢do e de informagdo no mundo, cada vez mais

intenso, desafiador e incerto. E preciso, por conseguinte, que a escola possa se reinventar
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constantemente, para assumir as mudangas, para criticd-las e para construir novas
possibilidades no campo da acdo pedagodgica intencional e sistematica do professor.

Esbocando as correntes pedagdgicas da contemporaneidade, ainda decorrente de
pesquisas bibliograficas e das observagdes de idéias que se disseminam na atualidade,
Libaneo (2005) destaca algumas correntes pedagogicas e suas respectivas modalidades. Entre
elas estdo as correntes racional-tecnoldgica (ensino de exceléncia e ensino tecnologico), as
neocognitivistas (construtivismo pos-piagetiano e ciéncias cognitivas), as sociocriticas
(sociologia critica do curriculo, teoria historico-cultural, teoria sociocultural, teoria
sociocognitiva e teoria da agdo comunicativa), as holisticas (holismo, teoria da complexidade,
teoria naturalista do conhecimento, ecopedagogia, conhecimento em rede) e as pés-modernas
(poOs-estruturalismo e neo-pragmatismo).

Dentro desse contexto explicativo, embora esse esboco das correntes pedagodgicas
esteja centrado nas correntes pedagogicas modernas situamo-nos na perspectiva das correntes
holisticas, a partir da compreensdo da realidade em sua totalidade, adotando a teoria da
complexidade, conforme estivemos enfocando ao longo desta subse¢do. Dessa forma, o
quadro 10 elenca esses novos direcionamentos, destacando algumas caracteristicas da pratica

pedagbgica que estdo se desenhando no mundo contemporaneo.

CONTEXTO

HISTORICO CARACTERI{STICAS DA PRATICA PEDAGOGICA

Visdo ecologica;

Percepgao da recuperagdo da visdo de conjunto;

Visualizac¢ao do aluno como ser pleno e com potencialidades;

Vinculagdo a uma praxis reflexiva;

Dialogo sistematizado entre teoria e pratica;

Atuagao docente critico-reflexiva;

Formagao continuada e colaborativa na escola;

Concentrag@o no processo € no produto;

Atuagdo a partir de projetos criativos e transformadores;

Aprendizagem significativa;

Avaliagdo processual;

Imposicao de desafios ao aluno, no sentido de encontrar novas
respostas e propostas em conjunto.

Contemporaneidade

Quadro 10 — Caracteristicas da pratica pedagdgica na contemporaneidade
Fonte: Dados extraidos dos estudos Libaneo (2005), Morin (2001) e Behrens (2005).

Considerando essas caracteristicas, defendemos uma pratica pedagogica
inovadora, capaz de promover e contemplar elementos que foram separados,
compartimentalizados, mas conscientes das incertezas, pois segundo Morin (2001), a

educacdo do século XXI deve enfrentar um duplo problema, a ilusdo e o erro na produgdo e
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na socializagdo do conhecimento, pois todo saber comporta esses riscos, engessando o
pensamento e os atos humanos. Toda producdo de conhecimentos ao longo da historia da
humanidade, portanto, tem sido marcada por inimeros enganos e ideologias sobre 0 mundo
circundante.

Morin (2001) compreende que um sistema de conhecimentos, mesmo marcado
pelo risco do erro e da ilusdo, ¢ indispensavel para o planeta. Sendo assim, a organiza¢do do
conhecimento ¢ uma das saidas para a inadequag@o de saberes compartimentalizados, face aos
problemas multidimensionais e planetérios, pois essa inadequagdo nao considera o contexto, o
global, o multidimensional e o complexo, cabendo a educagdo tornd-los evidentes no processo
de construgdo intelectual.

Diante dessa contextualizacdo, evocamos Guedes (2002, p. 16) ao ressaltar seu

conceito sobre a pratica pedagdgica:

[...] atividade que requer reflexdo critica e participativa da previsdo, execucdo e
avaliacdo do processo ensino-aprendizagem em um permanente ir e vir, associando
os conhecimentos especificos e teorias educacionais a ac¢do didatica vivenciada no
cotidiano da escola.

A autora em referéncia advoga uma pratica educativa na escola que tenha como
marca a reflexdo critica, a participagdo ativa e a avaliacdo processual do trabalho do professor
e da aprendizagem do aluno, em que os conhecimentos advindos da pratica do professor e de
sua formagdo sejam articulados as teorias educacionais pertinentes ao trabalho na escola. Pela
reflexdo critica, portanto, podemos enfrentar os dissabores e as incertezas do trabalho
pedagogico.

Esse entendimento aponta para uma pratica pedagdgica como atividade que se
expressa pela vinculagdo teoria e pratica na educacao para humanizar os individuos, socializar
e construir conhecimentos. Logo, a pratica pedagdgica nesse sentido, constitui-se intencional,
sistematica e critico-reflexiva.

Assim, o essencial do trabalho docente ¢ ir além do repasse de informagdes, na
intencdo de produzir conhecimentos que ensinem acerca da condi¢gdo humana, da ética, do
enfrentamento das incertezas e da compreensdo da identidade terrena, a partir de uma pratica
pedagbgica que propicie a pertinéncia dos conhecimentos construidos, ou seja, a abordagem
educacional inovadora, que no ambito das diversidades historica e social dessa pratica, deve
saber agregar esforcos no sentido de mediar a producdo e a difusdo do conhecimento dentro

de uma visdo de complementaridade, unidade e multiplicidade, como postula o referido
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paradigma, notadamente no que tange a necessidade de uma pratica pedagogica critico-
reflexiva.

Abordamos, nesta se¢do, a pratica pedagdgica e suas relagdes com o paradigma
conservador e o paradigma inovador, situando, principalmente, aspectos das discussdes sobre
os principios da teoria da complexidade. Nesse intuito, preparamo-nos para, em seguida,

explicitar e apresentar discussdes sobre a pratica pedagdgica critico-reflexiva do professor.

2.4 Pratica Pedagoégica Critico-Reflexiva do Professor

Ao adentrarmos no campo da pratica pedagdgica critico-reflexiva do professor,
dispomo-nos a lidar com um referencial tedrico que congrega uma multiplicidade de
reflexdes, conceitos e indagagdes, mas, que ndo da conta do que, até entdo, foi construido na
literatura educacional, portanto, o que ora apresentamos ¢ uma constru¢do ndo acabada do que
estamos revelando. Nessa perspectiva, transitaremos pelas contribuigdes de varios autores,
entre eles, Libaneo (2006), Borges (2002) e Freire (1996). Objetivamos, nesta se¢do,
sistematizar as compreensdes e construir um alicerce para a andlise e interpretagdo dos
conceitos de pratica pedagogica critico-reflexiva dos participes da investigacdo que
assumimos.

A literatura que discute a reflexdo no trabalho docente tem suas bases nas
proposi¢des de Schon (2000) que dissemina as proposi¢des sobre esta tematica no ato de
trabalho, transitando por Giroux (1997), que perspectiva os professores como intelectuais
criticos, assim como em Contreras (2002), que fortalece as discussdes sobre os intelectuais
criticos no contexto da autonomia, ou seja, participando de uma atividade social e historica
como protagonistas. E bem verdade que as propostas sobre a reflexdo critica encontram,
originalmente, seus fundamentos em Habermas e na sua teoria critica. Afora esses autores e
seus constructos fundamentam-se em, tedricos nacionais, como Freire (1996) e Borges (2002)
que tém contribuido com essa discussdo. Assim, ndo aprofundaremos essas questoes,
sobretudo, nao trilharemos os caminhos da teoria das condi¢cdes de comunica¢do ¢ a de
formagdo ideoldgica da razdo em Habermas, nem nos fundamentos da teoria critica, pois
pretendemos velejar por outras reflexdes, fazendo um corte nessas proposicdes teoricas.

Apontando limites e percorrendo da reflexdo a reflexdo critica, Giroux (1997),

desenvolve a compreensdo de professor como intelectual critico, situando a reflexdo num
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contexto coletivo e na escola como espaco para essa postura intelectual que deve ter um
compromisso emancipatorio de transformagdes da realidade social. E, portanto, na
efervescéncia da acdo educativa que os profissionais da educacdo podem atuar como
profissionais criticos e reflexivos, uma vez que precisam agir € ndo apenas se identificar como
intelectuais critico-reflexivos.

Nessa discussdo, incluimos Contreras (2002) ao apresentar alguns modelos de
professor: os técnicos, os reflexivos e os intelectuais criticos em relacdo a profissionalizacao
do professor, considerando vantagens e inconveniéncias no campo da autonomia docente, cuja
racionalidade técnica, baseada no positivismo, agrega dependéncia e um dominio profissional
que se evidencia pelo manejo de classe, pela metodologia de ensino e pelas técnicas de
avaliagdo. Essa postura minimiza o ensino criativo, racionalizado, ou seja, uma pratica
educacional que nio agrega a reflexividade critica.

Assim, no entendimento desse autor, a reflexdo critica deve ser discutida, no
contexto da autonomia e da participagdo, evidenciando os fatores que dificultam a realidade
educativa e a propria consciéncia do professor no ambito das praticas pedagogicas.

Diante das proposi¢des e criticas a acdo reflexiva do professor, Libaneo (2006)
apresenta algumas contribuigdes, teorizando sobre a noc¢do de reflexividade, compreendida
como uma caracteristica consciente, uma auto-analise sobre as nossas proprias agdes e a dos
outros. Para tanto, apresenta trés significados para reflexividade. O primeiro, em que a
reflexividade ¢ entendida como consciéncia dos proprios atos, marcada pela reflexdo interior
que, como conseqiiéncia, governa a realidade voltada para um sentido planejado.

O segundo significado trata de uma relagdo direta entre a reflexividade do
professor e as situagdes praticas, possibilitando mudangas nas experiéncias sem que seja
pautada numa introspec¢do. O terceiro significado se evidencia numa reflexdo dialética, em
que a realidade, em constantes transformagoes, ¢ percebida pelo ato reflexivo.

Libaneo (2006) entende que é necessario compreender que os processos basicos
de reflexividade podem ser contemplados em dois tipos de postura na escola, a liberal e a
critica. Em relacdo a dimensao liberal, este autor salienta que “[...] o método reflexivo situa-se
no ambito do positivismo, do neopositivismo ou, ainda, do tecnicismo, cujo denominador
comum ¢ a racionalidade instrumental” (LIBANEO, 2006, p 62-63). Caracteriza, ainda, a
reflexividade neoliberal, como linear, dicotdmica e pragmatica, cujo professor reflexivo,
nesse ambito, apresenta-se como agente de uma realidade pronta e acabada.

No segundo processo, referente a dimensao critica, a reflexividade ¢ contemplada

na perspectiva critico-reflexiva. Nessa orientacdo, o professor critico-reflexivo € caracterizado
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como aquele que pensa e faz a relacdo teoria e pratica, sendo agente de uma realidade social
construida. Associado a este item, preocupa-se com a apreensdo das contradi¢cdes e com a
postura firme face ao mundo capitalista, numa perspectiva emancipatoria. Diante das
consideragdes e estudos empreendidos, acrescentamos que Libaneo (2002, p. 73) chama a

atengdo para o fato de que:

[...], seria temerario acreditarmos que estamos frente a uma nova teoria do ensino ou
da aprendizagem baseada na reflexdo ou diante da grande solugdo para a formacdo
de professores, seja porque a nogao de reflexividade de forma alguma ¢é nova, seja
porque os aportes teoricos sdo insuficientes para constituir-se numa teoria de ensino,
seja, ainda, porque, do ponto de vista didatico, carece de um conteudo que abranja
toda a complexidade das relagdes entre ensino e aprendizagem.

Libaneo (2006) explicita e deixa antever a preocupacao de que a reflexividade nao
estd pronta como uma receita a ser seguida, mas se constitui uma construg¢do que a formacao
inicial e continuada deve viabilizar, deve fomentar. Esse aprendizado acontecerd, portanto,
numa perspectiva tedrica e pratica de esforco compartilhado, no sentido colaborativo.

Correlativamente, Borges (2002, p. 209) defende essa mesma percepgao:

A reflexdo critica ndo se concebe como um processo de pensamento sem orientagao.
Ao contrario, entende-se como um propdsito claro de defini¢do perante os
problemas e atuagdo conseqiiente. Incluem em suas analises os problemas como
tendo uma origem social e histdrica.

Depreendemos da fala do autor que é necessario entender a quem e a que tipo de
relagdes sociais a pratica reflexiva vai servir. A orientacdo diz respeito ao ato politico
emancipatorio que essa pratica deve conduzir, envolvendo oposi¢des e resisténcias aos

discursos e acdes, coercitivamente, inseridos na escola. A esse respeito reforga:

Sem duvidas, os processos de reflexdo critica e de emancipagdo necessitam de
influéncias externas, sejam sob a forma de teorias criticas (leituras adequadas dos
fendmenos da vida social ¢ da educagdo que deve ser modificada); de ilustradores
(conhecimentos que colaboram na auto-reflexdo dos docentes para que superem suas
distor¢des ideoldgicas) e de pontuacdes do mito repressivo (processo de unificacdo
do pensamento e praticas mediante categorias fixas que assumem o significado
“correto” do projeto emancipador). (BORGES, 2002, p. 213)

Generalizando essas consideragdes, podemos inferir que a pratica pedagogica
critico-reflexiva do professor deve ter um suporte tedrico que possibilite mudangas de cunho
sociopolitico, dando significado e propondo processos de autocritica. Mais uma vez, portanto,

reiteramos que a formacao inicial e continua do professor tem a missdo de encaminhar essa
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possibilidade, a fim de refletir e superar as distor¢des que a compreensdo desse tipo de pratica
docente pode agregar.

Em Freire (1996), a pratica critico-reflexiva ou progressiva ¢ conseqiiéncia da
obrigatoriedade de conteudos/saberes fundamentais no processo de formagdo do professor; o
ensino exige reflexdo critica sobre a pratica, implicando no pensar certo, portanto, dialético e
dindmico; e, a reflexdo sobre a pratica como uma exigéncia de intersecdo teoria/pratica. De
fato, as reflexdes sobre o trabalho intelectual critico supdem uma compreensdo abrangente do
trabalho profissional, da missdo e atuag¢do da escola, da relagdo teoria e pratica, e dos fatores
sociais, culturais e politicos que condicionam a pratica educativa na escola.

Nessa discussao, Freire afirma que “a reflexdo critica sobre a pratica se torna uma
exigéncia da relacdo Teoria/Pratica sem a qual a teoria pode ir virando blablabla e a pratica,
ativismo” (1996, p. 22). Dessa forma, o posicionamento do autor acerca dessa compreensao
do pensar certo, abrange um assumir-se critico-reflexivo no cotidiano educacional, num
processo inacabado e permanente de busca do melhor para a profissionalidade, para a escola e
para a sociedade, empreitada, que ndo se faz sem os riscos e os dissabores.

Diante disso, conceituamos pratica pedagogica critico-reflexiva do professor
como atividade didatico-metodoldgica desenvolvida no processo de ensino e alicercada em
saberes da préaxis educacional. A compreensdo do que constitui uma pratica pedagogica
critico-reflexiva docente, entretanto, estd distante de um apontamento inacabado. Trata-se de
uma tentativa de buscar saidas em relagdo as questdes relativas ao trabalho docente, sua
identidade, bem como das necessidades da escola e da sociedade, cujo enquadramento se

efetiva nas praticas pedagogicas do professor.
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CAPITULO III

COMPREENDENDO O VELEJAMENTO: ANALISE E INFERENCIAS DOS DADOS
DA PESQUISA

“Toda pratica ¢ baseada em uma teoria. Muitas vezes, o
professor desconhece a teoria que estd embasando sua
pratica”. (Gardene, nas Sessoes Reflexivas)

Neste capitulo, dividido em trés se¢des, apresentamos as analises e interpretagdes
que realizamos dos conhecimentos dos colaboradores da pesquisa, professores do Ensino
M¢édio da rede publica estadual de Parnaiba, sobre a compreensdo e (re)elabora¢do do
conceito de pratica pedagdgica critico-reflexiva do professor, na perspectiva da reflexdo
critica e a luz do paradigma da complexidade.

Inicialmente, na primeira se¢do, desvelamos os dados coletados na perspectiva da
analise conceitual, dividindo esta secdo nas seguintes subsegdes: a) os conhecimentos prévios
de pratica pedagodgica critico-reflexiva do professor; b) os conceitos (re)elaborados de pratica
pedagdbgica critico-reflexiva do professor; e, ¢) o processo de (re)elabora¢do do conceito da
pratica pedagdgica critico-reflexiva do professor no Ensino Médio: didlogos construidos.

Na segunda secdo, destacamos os sentidos e os significados de pratica pedagdgica
critico-reflexiva do professor, na perspectiva da andlise do discurso, diante disso,
organizamos essa parte na subsecdo denominada: o lugar que o conceito de pratica
pedagobgica critico-reflexiva do professor tem no Ensino Médio. Essa subse¢do contempla as
seguintes categorias de andlise: a) a pratica pedagdgica no Ensino Médio: descrever; b) as
finalidades da pratica pedagogica: informar; c) as referéncias da pratica pedagdgica:

confrontar; d) as possibilidades de uma nova pratica pedagodgica: reconstruir. Para
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concretizagdo desse intento, trabalhamos com os dados coletados nos questionarios, nas
entrevistas e nas sessoes reflexivas.

Assim, as andlises dos conceitos se fundamentam em Vigotski (2000; 2004),
Guetmanova (1989), Ferreira (1995), Ibiapina (2002; 2006) e outros autores que estudam a

formacao conceitual. Iniciemos, portanto, o desvelar das se¢des anunciadas.

3.1 Desvelando o Conceito de Pratica Pedagodgica Critico-Reflexiva do Professor no

Ensino Médio: anéalise conceitual

Os conhecimentos prévios explicitados, a seguir, foram coletados por meio do
questionario aplicado junto aos professores que aderiram a esta investigacdo. Estes
conhecimentos fazem parte do processo de compreensdo do conceito de pratica pedagogica
critico-reflexiva do professor no Ensino Médio, a fim de que fossem (re)elaborados
posteriormente. Assim, partimos dos fundamentos sobre o que ¢ um conceito na perspectiva
vigotskiana para que a analise conceitual, de fato, realize-se.

Dessa forma, procuramos nos balizar no conceito base que construimos para
servir de paradmetro para a andlise conceitual. Entendemos, todavia, que a pratica pedagogica
critico-reflexiva do professor ¢ a atividade didatico-metodologica desenvolvida no processo

de ensino e alicercada em saberes da praxis educacional.

3.1.1 Os Conhecimentos Prévios de Pratica Pedagodgica Critico-Reflexiva do Professor

No processo de andlise conceitual, concentramo-nos na formac¢do dos conceitos
espontdneos que, segundo Vigotski (2000), sdo formados na experiéncia cotidiana e se
desenvolvem de modo diferente dos cientificos. Um conceito espontaneo, portanto, ainda nao
chegou ao seu nivel maximo de significancia, de conscientizag@o, pois o individuo conhece
uma determinada coisa ou fendmeno pelas sensagdes, mesmo que ainda tenha dificuldades de
dizer, na totalidade, o que representa o conceito.

A finalidade, ¢ identificar se nos conhecimentos prévios dos participes desta

pesquisa, os conceitos de pratica pedagodgica critico-reflexiva transcendem para uma
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perspectiva cientifica, pois segundo Guetmanova (1989, p. 32) “[...] o conceito ¢ a forma de
pensamento que reflete os indicios substanciais e distintivos de um objecto”. Desse modo,
destacamos se os conceitos coletados ja se constituem conceitos cientificos ou ndo, ou seja,
identificamos se eles expressam o que o fendmeno investigado ¢, estabelecendo as relacdes
entre os atributos geral, particular e singular que constituem um conceito cientifico na
perspectiva vigotskiana. Ou se estes conhecimentos prévios se constituem apenas como
caracterizacdo, descricdo e/ou defini¢do, ndo contemplando todos os atributos indispensaveis
a formacdo conceitual. Entdo, na andlise destes conceitos prévios, verificamos de que forma
os professores expressam o significado de “pratica pedagdgica critico-reflexiva do professor”.

A compreensdo que os participes, Renata, Marlene e Afranio, possuem sobre o
fendmeno conceituado contempla um atributo que constitui o conceito-base, ou seja, a pratica
pedagogica critico-reflexiva do professor na tarefa de ensinar, assim como na perspectiva de
aprendizagem do alunado. O participe Afranio, ainda estabeleceu relagdes entre o atributo
particular e o singular, quando disse que o fenomeno conceituado ¢ de ensino e se baseia em
fundamentos teoricos e praticos.

Os participes atuaram, por conseguinte, na categoria caracterizacdo, pois a
expressdo pratica docente corresponde ao processo de ensino e os fundamentos teodricos e
praticos se encaminham para os saberes da praxis inovadora. Desse modo, os participes
comecam a se desprender da base sensdrio-perceptiva, reduzindo a empiria do discurso,
mesmo que mantenham a ateng¢do centrada no fendmeno conceituado e ndo no ato de abstrai-
lo, como verificamos neste conjunto de discursos acerca da pratica pedagdgica critico-

reflexiva do professor.

Pratica adotada pelos docentes que permite e principalmente estimula a reflexdo
sobre as suas ag¢des (antes, durante e depois) de maneira critica e imparcial. (Renata)

Como um processo de examinar ¢ meditar sobre a sua propria pratica, sua atuacao e,
em seguida, redirecionar seu trabalho, a fim de atender as necessidades mais
urgentes. (Marlene)

E a ac¢do docente intencional, sistematizada e continuamente (re)elaborada a luz de
fundamentos tedricos e praticos que conduzem a consciéncia autbnoma e
emancipatoria dos individuos. (Afranio)

Os conhecimentos prévios de Alda, Elys, Marcos, Gardene e Graga atuam no
campo da descricdo, pois expressam uma relativa quantidade de caracteristicas externas
percebidas empiricamente sobre o fendmeno conceituado. As consideracdes sdo baseadas nas

vivéncias que ndo expressam claramente o que, de fato, ¢ a pratica pedagogica critico-
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reflexiva. Nesse sentido, apenas descrevem elementos que constituem essa pratica ou que
estdo no campo das suas finalidades, mas sem estabelecer um grau de generalidade. Além
disso, na maioria desses conceitos, utilizam expressdes que fazem parte do fenomeno, como

se pode perceber, a seguir.

Reflexdo e avaliagdo critica das estratégias de ensino. (Alda)

A pratica pedagogica critico-reflexiva visa o desenvolvimento do aluno, enquanto
objeto do processo de ensino-aprendizagem, privilegia o processo ¢ o aluno. (Elys)

Visualiza o aluno e o processo no qual o profissional da educagdo deve focalizar sua
acgdo para a formagao de alunos criticos e reflexivos para o mundo. (Marcos)

E uma forma de trabalho que estd em constante processo de avaliagio, levando o
profissional a uma mudanca de postura. (Gardene)

Todo educador precisa estd imbuido da consciéncia de que dentro da préxis
pedagdgica ele possa criar uma constante critica reflexiva de suas agdes, para um
bom é&xito de seu trabalho. (Graga)

Nestas informagdes prévias sobre o objeto pesquisado, identificamos dois tipos de
categorias de andlises: a caracterizacdo e a descricdo, muito embora consideramos que
nenhum dos participes atuou no campo da conceituagdo. Isso se deu pelo fato de que os
participes ndo revelaram um conhecimento sistematizado sobre a formagao cientifica de um
conceito, por isso, ndo conseguiram atuar a partir da légica de conceituagdo, estruturando
caracteristicas abstratamente. Nesta perspectiva, afirma Vigotski (2004, p. 236): “[...] estudar
conceitos cientificos, mas permanecendo no mesmo nivel nos conceitos espontaneos, vai
assimilar os conceitos cientificos de modo freqiientemente verbal, esquematico, aumentando
assim a divergéncia entre os primeiros e os segundos.”

Na afirmacdo do autor sobre a formagao conceitual na escola, identificamos uma
das possiveis explicagdes e razdes para que os colaboradores da pesquisa ndo tenham revelado
experiéncia de produgdo de conceitos, uma vez que a escola ndo tem, na maioria, preparado
esse professor para essa finalidade, restringindo-se apenas a estudar os conceitos nas varias
areas do conhecimento.

Outro aspecto que se revela nesses conhecimentos prévios sobre a pratica
pedagogica critico-reflexiva do professor ¢ a falta de referenciais necessarios sobre o
fendmeno para que pudessem construir conscientemente um conceito, abstraindo os atributos
necessarios e essenciais do fendmeno conceituado. Para Vigotski (2004, p.525): “[...] o
conceito cientifico ndo comeca e ndo surge de algum campo desconhecido.” Por isso, na

maioria das significacdes dos participes, foi destacado mais as finalidades da pratica
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pedagogica critico-reflexiva do professor, porque a falta de fundamentos tedricos sobre o
fenomeno dificultou a sua abstragao.

Um conceito, segundo Vigotski (2004), ¢ mais forte ou mais fraco considerando a
experiéncia, por isso, no processo de verbalizacdo sobre um fendmeno, numa perspectiva
cientifica, existe uma estreita vinculacdo com o0s conceitos espontaneos, no entanto, os
cientificos se desprendem do campo apenas perceptivo, transcendendo em operagdes mentais
que apontam para a superagao dos espontaneos.

Assim, a compreensdo de pratica pedagdgica critico-reflexiva do professor no
cotidiano dos participes parece cerceada pelas experiéncias e praticas de seu dia-a-dia como
profissionais da educagdo, portanto, a superacdo desse processo para o ambito de conceitos
cientificos passa pela intencionalidade, pela formacdo e discussdes sobre o fendmeno
conceituado, bem como, pela compreensdo do que ¢ um conceito e as diferengas entre ele e
outras formas de pensamento humano, como a descricdo, a caracterizacao e a defini¢do. Desse
modo, passamos, em seguida, para a analise dos conceitos prévios que foram (re)elaborados

no contexto das sessoes reflexivas.

3.1.2 Os Conceitos (Re)elaborados de Pratica Pedagégica Critico-Reflexiva do Professor

Nesta subsecdo, nossa proposicao ¢ analisar os conceitos de pratica pedagdgica
critico-reflexiva do professor, reelaborados pelos participes desta investigacdo. A atividade
reelaboragdo ocorreu apds seminario de formagao, que abordou uma discussdo sobre a pratica
pedagbgica, a reflexdo critica e o processo de formagdo conceitual. Assim considerado,
trabalhamos com as producdes decorrentes das sessdes reflexivas como suporte para o
processo analitico-interpretativo. Dessa forma, utilizamos os mesmos referenciais teoricos
sobre a formacdo de conceitos que evocamos na subse¢do anterior. Nesta perspectiva, o

processo de analise encontra-se, nas consideracdes discorridas por Ibiapina (2006, p. 71):

O apice do processo de elaboragdo conceptual ¢ atingido quando conseguimos fazer
generalizagdes sem recorrer as situagdes concretas, ou seja, quando generalizamos
os atributos essenciais sem recorrer as nossas experiéncias imediatas, fato que nos

leva a atingir um nivel de generalizagdo compativel com as formulagdes cientificas.
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As consideracoes/esclarecimentos da autora em realce, fundamentam-se na

perspectiva vigotskiana, colaborando no sentido de identificarmos as generalizagdes nos

conceitos (re)elaborados que apresentamos no Quadro 11, conforme segue:

PRATICA PEDAGOGICA CRITICO-REFLEXIVA DO PROFESSOR
CONCEITO-BASE
Atividade didatico-metodologica desenvolvida no processo de ensino e alicercada em saberes da
praxis educacional.
ATRIBUTOS DO CONCEITO
e Geral: atividade
e Particular: didatico-metodologica desenvolvida no processo de ensino
e Singular: alicer¢ada em saberes da praxis educacional
Partici ) Categorias de . . )
articipe | Conceitos (re)elaborados RS Anidlise nas Sessdes Reflexivas
No enunciado, a participe diz que o
Acdo consciente, renovada e fendmeno ¢ uma agdo do professor e, a
contextualizada do professor, partir dessa compreensdo, afirma que
Graga desenvolvida pela Definicao essa agdo ¢ consciente, renovada e
reciprocidade mutua entre a contextualizada, portanto, esclarecendo
escola e o meio social. e generalizando o atributo agao.
Apresenta um atributo do fenémeno (a
E a intervengdo criativa do intervencao do professor), para dizer o
professor, valorizada e que o fendomeno conceituado ¢,
Marlene | entendida como fundamental Definigao generalizando-o. Além disso, esclarece
para a qualidade das a forma e o conteudo do fendémeno
experiéncias educativas. (criativa, valorizada e fundamental).
Apresenta uma descri¢do do fendmeno
Reflexdo e avaliagdo critica utilizando terminologia do mesmo
do fazer pedagogico, levando (reflexdo e critica), ao tempo que se
em conta ndo somente o Descricao orienta pelas situagdes vivenciadas do
Alda conhecimento, mas, também, cotidiano pedagdgico. Portanto, ndo se
o sujeito aprendiz. desprendeu da empiria, uma vez que a
participe centra-se no objeto e nio no
ato de pensar.
Atividade realizada pelo
professor, baseada em A (re)elaboragdo  conceitual do
questionamentos constantes fendmeno apresenta um atributo
que estimulam a reflexado interno  necessario  (atividade do
Renata critica das acdes didaticas Caracterizagdo | professor) para se dizer o que ¢ pratica
(antes, durante e depois), a pedagdgica critico-reflexiva do
fim de (re)construir sua professor.  Ainda, vinculada as
pratica diaria, visando ao seu percepgdes visuais, no entanto, comega
desenvolvimento pessoal e a se desprender destas.
profissional.
Atividade docente que se Estabelece relagdes entre o atributo
expressa por uma didatica geral (atividade didatica), o particular
sistematizada a luz de valores (docente) e o singular (fundamentos
Afranio e fundamentos tedricos Conceituagao | teoricos transformadores [...]),
transformadores da educacao. abstraindo o essencial e o necessario
no conceito, desprendendo-se das
percepgdes empiricas.
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Pratica docente que tem como A participe generaliza o fendmeno

base a (re)construcao de conceituado, partindo do atributo

identidades dos envolvidos no pratica docente, explicitando como ele

processo socio-cultural, a acontece (a partir da cultura dialdgica e

Elys partir da cultura dialogica e Definigao reflexiva dos conteidos ...). Esse

reflexiva dos conteudos atributo ndo ¢ necessario para

sistematizados na escola, entendermos o que € o fenOmeno, uma

formando cidaddos vez que a terminologia inicial (pratica)

auténomos e investigativos. confunde-se com o que se estd
conceituando.

Acdo que associa o0s
conhecimentos especificos de
teorias educacionais na agao

didatica vivenciada no Enunciado abundante de empiria,
cotidiano da escola cujas portanto, orientado pelas relacdes
sociabilidades estao Descrigao concretas do participe, portanto, nao
Marcos comprometidas com o estabelece relagdes com os atributos
contexto vivenciado pelo essenciais ¢ necessarios do fenomeno

aluno e propiciam um conceituado.

conhecimento inovador ¢ a
formagao de sujeitos
autdénomos, reflexivos e
criticos da sociedade em que

vivem.
Atividade que precisa estar Utiliza um atributo interno do
em constante (re)avaliagdo do fendmeno (atividade) que viabiliza
Gardene | processo educativo, levando a | Caracterizagdo | uma caracterizagdo, o que implica em
uma mudanca de postura por um processo inicial de desprendimento
parte dos envolvidos no da realidade percebida pelos orgaos
processo. dos sentidos.

Quadro 11: (Re)elaboragio e analise do conceito prévio de pratica pedagogica critico-reflexiva do professor.
Fonte: Sessodes Reflexivas realizada em 22/09 e 06/10/2007 com professores do Ensino Médio em Parnaiba.

Analisando os conceitos que os participes da pesquisa (re)elaboraram, verificamos
que aparecem variadas categorias de analise, razdo por que dividimos em grupos de categorias
os conceitos de pratica pedagdgica critico-reflexiva do professor para que pudéssemos fazer
as inferéncias. Os grupos foram assim categorizados: descri¢do, caracterizagdo, conceituacao
e defini¢do.

No grupo da descri¢do, encontram-se os participes Alda e Marcos que em seus
enunciados identificamos atributos que apenas apresentam uma (re)elaboragdo conceitual de
pratica pedagogica critico-reflexiva do professor na perspectiva da experiéncia cotidiana, o
que mostra que ambos ndo se desprenderam da empiria, tomando-a como base para
conceituagdo. Este comportamento, segundo Vigotski (2004), deixa claro que a superacdo dos
conceitos espontaneos pelos cientificos esta no campo da abstra¢do, no entanto, os primeiros

conceitos ndo sdo descartados, pois eles sdo os pilares para os segundos.



113

No grupo da caracterizagdo, destacaram-se as participes Renata e Gardene, que
apresentaram atributos necessarios para dizer o que o fendmeno conceituado €, no entanto,
ainda estdo influenciadas pelas percepcdes visuais do cotidiano escolar. Inicia-se, neste caso,
um processo de ruptura que se encaminha para uma conceituacdo de pratica pedagogica
critico-reflexiva do professor, quando enunciam verbalmente que o fendmeno conceituado ¢
uma atividade, necessitando, porém, explicitar os atributos distintivos do conceito.

Quanto ao grupo da defini¢cdo, contemplamos as (re)elaboragdes de Graga,
Marlene e Elys. Essas participes apresentaram um atributo conceitual, generalizando o
fendmeno a partir do atributo evidenciado, sobretudo, explicando sua forma e conteudo. Vale
ressaltar que, o atributo apresentado no enunciado ndo é necessario, nem mesmo essencial
para dizer o que o fendmeno €, por isso, ¢ imprescindivel avangar para abstrair o que seja
pratica pedagdgica critico-reflexiva do professor.

No grupo da conceituagdo, o participe Afranio formulou o significado do
fendmeno, apresentando caracteristicas que sdo contempladas no conceito-base de pratica
pedagogica critico-reflexiva. Isso se deu quando relacionou os atributos essenciais e
necessarios para explicitar um conceito, desprendendo-se das percep¢des empiricas. Nesse
sentido, converge-se para o que preceitua Vigotski (2004, p. 536): “[...] o conceito cientifico
estard sempre acima do espontaneo”, visto que o conceito espontaneo ¢ involuntério,
aprendido pela imitacdo e pelas experiéncias vivenciadas por um individuo, ao contrério, o
cientifico € construido pela consciéncia verbal de um fendmeno ou coisa.

Diante dessas enunciagdes, portanto, inferimos que, a maioria dos professores-
participes ndo conseguiu construir verbalmente um grau de generalizacdo da pratica
pedagobgica critico-reflexiva, mesmo participando de um processo de formagao continuada e
de sessdes reflexivas destinadas a essa finalidade. Essas significagdes conceituais, entretanto,
ndo estdo prontas e acabadas. Estdo, na verdade, em processo, em desenvolvimento, o que
implica dizer que os momentos oportunizados por esta pesquisa aos participes ndo foram
suficientes para desencadear um efetivo (e desejavel) processo de formacdo conceitual,
portanto, ¢ preciso prosseguir investindo na formacgdo continuada para que todos possam
avancar rumo ao objeto perspectivado.

Reiteramos, pois, a importancia de destacar que se os participes ndo chegaram a
um nivel de generalizagdo conceitual, todavia, houve um avango considerdvel na
compreensdo do objeto pratica pedagdgica critico-reflexiva do professor, como mostra o

quadro 12, a seguir:
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. Comparagdo entre as categorias de andlise dos conceitos
Participes Prévios (Re)elaborados
Graca Descrigdo Definicao

Marlene Caracterizagao Definigao
Alda Descricao Descrigdo
Renata Caracterizagao Caracterizagao
Afranio Caracterizagao Conceituacio
Elys Descrigdo Definigio

Marcos Descrigdo Descrigao
Gardene Descrigao Caracterizagao

Quadro 12: Comparagdo entre as categorias de analise dos conceitos prévios e dos (re)elaborados.
Fonte: Analise dos enunciados dos participes da pesquisa sobre o conceito de pratica pedagogica critico-
reflexiva do professor.

O quadro apresenta como se deu a trajetéria de construgdo dos conceitos pelos
participes, que teve inicio nas formulagdes prévias e culminou com a (re)elaboracdo nas
sessoes reflexivas. Os participes que permaneceram na mesma categoria de andlise nesses
dois momentos, foram Alda e Marcos, apresentando enunciados na perspectiva da descrigdo e
Renata que se manteve no processo de caracterizagdo do fendmeno estudado. Quanto a Graga
e Elys, ambas transitaram da descricdo para definicdo; Marlene, que iniciou com uma
caracterizacdo passou para uma definicdo; e Gardene que evoluiu de uma descrigdo para a
categoria caracterizacdo. Nesse contexto, o participe Afranio evoluiu da caracterizagao para a
conceituagao.

Podemos perceber, portanto, que aconteceu um salto qualitativo no processo de
formagdo conceitual, e certamente, se a cultura da (re)elaboragdo de conceitos impregnasse a
formacao inicial e continuada dos professores no Ensino Médio, a conscientizagdo verbal do
que ¢ a pratica pedagbdgica critico-reflexiva do professor seria melhor compreendida,
possibilitando a conceituagdo com mais notoriedade.

E relevante, nesse processo analitico, percebermos que os enunciados verbais
foram extraidos de um contexto, a experiéncia colaborativa de reflexdo do conceito
investigado. Entdo, os conceitos que analisamos, sdo parte de um todo que ndo foi desvelado,
um contexto que ndo aparece juntamente as significacdes dos participes. Por isso, no préximo
item destacaremos alguns didlogos que permearam o processo de (re)elaboragdo conceitual de

pratica pedagdgica critico-reflexiva do professor.
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3.1.3 O Processo de (Re)elaboragdo do Conceito de Pratica Pedagdgica Critico-Reflexiva

do Professor: didlogos construidos

A (re)elaboracdo dos conceitos pelos participes, aconteceu em um espago de
sistematizacdo que se insere numa perspectiva de superagdo do paradigma conservador do
conhecimento, as sessdes reflexivas. Dessa maneira, fundamentados no paradigma da
complexidade (MORIN, 2001, 2006), evidenciamos os didlogos que substanciaram a
formagdo conceitual, convictos de que essa postura coloca o ato de conhecer os fendmenos
numa abordagem de conjunto, sem eliminar, separar as ambigiiidades e as incertezas
presentes no processo de conhecer.

Diante disso, apresentamos, na seqiiéncia, os didlogos construidos em torno das
enunciagdes verbais que os participes da pesquisa emitiram no contexto das sessdes
reflexivas, no momento da (re)elaboragdo dos conceitos prévios do fendémeno investigado.
Lembramos, porém, que a andlise de fragmentos desses dialogos serdo viabilizados na se¢do
3.2, deste capitulo, intitulado: Os sentidos e significados de pratica pedagdgica critico-

reflexiva do professor no Ensino Médio: analise do discurso.

Conversando com Graga

Didlogos Construidos
AFRANIO: Entao, depois da leitura e sintese do texto sobre pratica pedagdgica, somos convidados
a (re)elaborar o conceito prévio que construimos sobre o que ¢ uma pratica pedagogica critico-
reflexiva do professor. Todos receberdo os conceitos prévios que cada um apresentou no
questionario que aplicamos anteriormente. Em seguida, teremos espago para socializar os conceitos
por nos (re)elaborados.

(tempo depois)

AFRANIO: Todos ja terminaram? Entdo, vamos comegar a socializar os conceitos (re)elaborados.
E interessante que cada um escreva no quadro de acrilico os conceitos. Em seguida, discutiremos
cada um deles. Quem comeg¢a? Quem se habilita?

GRACA: Meu conceito inicial foi esse (leitura do conceito prévio): todo educador precisa estar
imbuido da consciéncia de que dentro da praxis pedagogica ele possa criar uma constante critica
reflexiva de suas agdes, para o bom éxito de seu trabalho.

AFRANIO: Entao, indagamos ao grupo, o que podemos identificar de elementos que nos autorizem
dizer o que ¢ uma pratica pedagogica critico-reflexiva no conceito de Graga?

RENATA: Quando ela utiliza a palavra praxis. E a pratica intencional. A pratica pedagogica
critico-reflexiva tem como uma de suas caracteristicas a intencionalidade. Vocé reflete para saber o
que esta buscando. Ela ndo pode ser aleatoria.
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AFRANIO: E esse o entendimento de praxis que temos? Uma agdo intencional? O que é praxis?
GARDENE: A préxis ¢ a juncio de teoria e pratica. E agao.

GRACA: Eu entendo praxis como a consciéncia do trabalho que vocé esta realizando. Quando isso
ndo acontece vocé apenas repete o que outros fizeram.

AFRANIO: O trabalho do professor ndo deve constituir uma acdo qualquer. Ela deve ser marcada
por uma intengdo social e politica, levando a mudangas significativas na vida dos individuos. O
pesquisador brasileiro, Paulo Freire, tem muito a nos ensinar sobre essa discussao.

RENATA: Por isso, eu disse que a praxis ¢ intencional e leva a mudangas.

GARDENE: Na verdade, ela fez mais uma explicacdo do que apresentar um conceito.
(Siléncio)

AFRANIO: Quem, ainda, quer fazer alguma consideragdo sobre a (re)elaboragdo do conceito que
Gragca socializou?

RENATA: A expressdo “bom éxito no trabalho” é um ponto importante que ela colocou, pois a
pratica pedagogica critico-reflexiva deve levar a uma evolu¢do no trabalho do professor. E um
elemento que da subsidios e exige melhoria no desempenho, na atividade, na pratica do professor.

GRACA: Essa pratica deve ser uma constante para que o trabalho tenha um bom éxito. Eu penso
assim.

AFRANIO: Vocé quer acrescentar outros elementos ao seu conceito?

GRACA: (ap6s alguns segundos) Eu tive dificuldade de dizer o que ¢ pratica pedagogica critico-
reflexiva. Eu estou dizendo como deve ser essa pratica. Nao consegui conceituar. Mas, escutem o
que escrevi. A pratica [...] é a agdo consciente, renovada e contextualizada do professor,
desenvolvida pela reciprocidade mutua entre a escola e o meio social.

Quadro 13: Dialogos construidos com Graga
Fonte: Sessdo Reflexiva realizada em 22/09/07 com professores do Ensino Médio em Parnaiba.

Conversando com Alda

Didlogos Construidos
ALDA: [...] Eu fiz desse jeito. Reflexdo e avaliagdo critica do fazer pedagdgico, levando em conta
nao somente o conhecimento, mas, também, o sujeito aprendiz.

AFRANIO: Alda, vocé pode falar mais um pouco sobre o que escreveu?

ALDA: O sujeito aprendiz ¢ o aluno. Devo pensar que estou fazendo e levando conhecimento ndo
sO para transmitir informagdes. Mas, para que esse sujeito que ¢ o aluno possa mais tarde se
transformar e seja capaz de ... (ndo concluiu o pensamento). Entdo, o ato de refletir deve se voltar
para o resultado. Eu vejo assim. E isso que eu entendo. Todo o trabalho do professor deve ser
voltado para o aluno. Essa é a minha maneira de entender a pratica pedagogica (ndo completou)
pratica (ndo completou) ...

RENATA: [...] critico-reflexiva do professor. (Interveio em colaboragao)
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ALDA: A pratica pedagogica critico-reflexiva do professor. Eu entendo assim. Eu estou
trabalhando ali. Eu imaginei, eu projetei. Nao sei se ¢ assim que vocés estdo entendendo. De
repente minha compreensao ¢ outra. Entao, eu fico questionando, pensando no resultado. Quando a
aula ndo funciona como eu pensei, penso como fazer diferente na sala seguinte, em outras aulas.
Refletindo essa situagdo. Fico pensando no resultado, se o aluno continua.

AFRANIO: Vocé ndo estd separando o conhecimento do aprendiz? Nao ¢ o conhecimento que
pode levar o aprendiz a fazer mudangas, a se emancipar?

ALDA: Na forma que eu disse? Nao. Deixe-me explicar. Por que as vezes a gente so estd passando
informagdes e ndo se preocupa em vé a realidade com quem estamos trabalhando. Bem eu fiz esse
conceito, mas eu quero refazé-lo. Entendeu? Eu vejo assim: passar o conhecimento, mas nao
apenas passar por passar. Mas, para que o aluno tenha éxito.

(siléncio)

AFRANIO: Alguém que fazer novos comentarios?

ALDA: Podem fazer? Eu fago questio que vocé€s comentem o que eu disse. Eu faco questio.
GARDENE: Essa questdo que o Afranio levantou sobre o conhecimento. Isso de passar o
conhecimento ¢ o que vocé disse. Quer dizer, temos que levar em conta o sujeito aprendiz. Eu ndo
tenho que levar em conta s6 o contetido, s6 o que eu tenho que produzir, mas quem esta envolvido.

AFRANIO: Temos que considerar que tipo de homem queremos formar?

GARDENE: Exatamente. Que tipo de homem queremos formar? Como a Renata colocava,
anteriormente, a inten¢do ¢ importante. E ela que leva a um trabalho satisfatorio.

Quadro 14: Dialogos construidos com Alda
Fonte: Sessdo Reflexiva realizada em 22/09/07 com professores do Ensino Médio em Parnaiba.

Conversando com Renata

Didlogos Construidos
RENATA: Bem. E a atividade realizada pelo docente, baseada em questionamentos constantes que
estimulam a reflexdo critica sobre suas acdes didaticas (antes, durante e depois), a fim de
(re)construir sua pratica diaria, visando ao desenvolvimento pessoal e profissional.

AFRANIO: Fale um pouco mais sobre o que vocé acabou de dizer, Renata.

RENATA: Quando eu coloquei o antes, o durante e o depois. Quando vocé esta planejando a aula,
vocé reflete o antes. Durante a aula vocé deve refletir. E depois, vocé deve fazer a avaliagdo da
aula. Como foi que aconteceu? Aconteceu dessa forma na primeira sala. Nao gostei. Entdo, quando
eu for para outra sala eu ja refleti sobre o que aconteceu e na situagdo seguinte, a minha agao
didatica sera melhor. Ela busca o meu desenvolvimento. Nao s6 meu, mas da pessoa professor ¢ da
pessoa do aluno.

AFRANIO: Eu gostei quando vocé disse que a pratica pedagogica critico-reflexiva ¢ a realizada
pelo docente. Até porque ndo € sé o professor que tem uma pratica pedagogica. A sociedade € toda
pedagogica. Uma banca de revista, uma locadora de DVD’s tem um papel pedagogico. Tém
informacgdes, conhecimentos que sdo viabilizados nesses espagos. Mas, tenho uma davida. Quando
vocé fala do desenvolvimento pessoal do professor, vocé€ contemplou o aluno nesse processo.
Como ¢ isso?
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RENATA: A pratica pedagogica critico-reflexiva, eu acho que a priori contempla o
desenvolvimento pessoal do professor. Por qué? Porque a medida que o professor reflete, pensa,
busca, estuda e investiga, com certeza, o aluno vai se beneficiar disso. E como a professora Alda
disse, e eu vou reforgar. Quando em uma sala de aula que estou trabalhando de uma forma e ndo ha
aproveitamento, o rendimento ndo foi bom. Entdo, na medida em que vou refletir, vou pensar na
aula seguinte, na turma seguinte. Provavelmente, estarei contribuindo para o meu desenvolvimento
pessoal e, certamente, os alunos serdo beneficiados.

GRACA: Eu acho que as interferéncias que vocé recebe, o publico que vocé esta trabalhando influi
muito. O conteudo de uma série é comum a todas as salas, mas nunca, de acordo com minha
experiéncia, vocé consegue fazer a mesma coisa na sala seguinte. Porque as pessoas sdo diferentes.
Entdo, depende do receptor, Ai, vocé vai moldando e ampliando os seus conhecimentos através da
troca de experiéncia de ensino e aprendizagem.

RENATA: A medida que o professor vai evoluindo, ele aprende a lidar com essas situagdes. A
medida que ele vai refletindo, vai estudando, que ele vai buscando, ele aprende a lidar com
determinadas situagoes. Quando vocé se depara com uma situacao tipo assim: “professora, vocé
deixou fulano tal e ndo deixa o outro”. “Na turma tal a senhora é assim e na outra ¢ diferente”. Por
qué? Porque vocé vai se adequando a realidade de cada turma. E vocé s6 pode ter, digamos assim,
uma tranqiiilidade para agir assim dessa forma se vocé se baseou numa reflexdo feita
anteriormente. Entdo, para vocé responder as questdes dos alunos, vocé precisa ter refletido antes,
sobre a turma, sobre o seu desempenho pessoal e profissional para puder responder.

GRACA: Eu acho que a intengdo ¢ sempre vocé melhorar. Melhorar a sua pratica.
RENATA: Temos que considerar, entdo, o construir ¢ o (re)construir. O Afranio pediu a

(re)elaboragdo do conceito de pratica pedagdgica critico-reflexiva. Entdo, eu peguei elementos do
meu primeiro conceito e acrescentei outros. Entdo, eu (re)construi.

Quadro 15: Dialogos construidos com Renata
Fonte: Sessdo Reflexiva realizada em 22/09/07 com professores do Ensino Médio em Parnaiba.

Conversando com Afranio

Didlogos Construidos
AFRANIO: Bem, o conceito que (re)construi ficou assim. E a atividade didatica do professor que
se expressa pela intencionalidade, sistematizacdo e avaliagdo continua, formando individuos
auténomos e criativos.

AFRANIO: A Renata disse, anteriormente, que as praticas pedagogicas sdo a¢des docentes. No
entanto, temos sempre a tendéncia de vincular o ensino-aprendizagem. Sao duas agdes distintas,
porém, interligadas e complementares. Entdo, as praticas pedagogicas critico-reflexivas tém uma
intencionalidade, uma sistematizacdo que vai além de uma rotina ou de uma simples reflexdao
inerente a todos os individuos.

RENATA: Essas praticas ndo devem ser misturadas, mas devem obedecer a uma determinada
ordem, uma organizagio.

AFRANIO: Elas atendem, também, e ndo so, as exigéncias do mercado, da realidade em que
estamos vivendo agora, do contexto social e politico, sobretudo, promovendo individuos
auténomos e criativos, tanto para os professores como para os alunos. Entretanto, nesse processo, o
professor se desenvolve mais, devido a sistematizacdo, o planejamento das atividades, dos
contetdos, enfim, da aula a ser ministrada, mesmo que esta seja mais diretamente voltada para o
aluno.
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GARDENE: Eu trocaria a expressdo criativos pela conscientes. Apesar da gente ndo construir essa
consciéncia em ninguém, mas, levamos os individuos a se construirem a partir do nosso trabalho.

ALDA: Mas, quando a gente constroi, estamos sendo criativos.

GRACA: Hoje, vocé tem que ser criativo no mundo que vocé esta, porque vocé se depara com
muitos fatores e se vocé ndo for criativo, vocé se enrola. Com aquilo que vocé tem, vocé precisa ser
criativo.

AFRANIO: Acrescentei e tirei elementos do meu conceito. Ficou assim: atividade docente que se
expressa por uma didatica sistematizada a luz de valores e fundamentos teoricos transformadores
da educacao.

GARDENE: Eu acrescentaria: que visa uma avaliacdo continua.

Quadro 16: Dialogos construidos com Afranio
Fonte: Sessdo Reflexiva realizada em 22/09/07 com professores do Ensino Médio em Parnaiba.

Conversando com Gardene

Didlogos Construidos
GARDENE: E uma atividade que precisa estar em constante avaliacdo e reavaliagdo do processo
educativo, levando a uma mudanca de postura por parte dos envolvidos no processo.

AFRANIO: Vocé contempla alunos e professores nesse conceito?

GARDENE: Nao s6 os alunos e os professores, mas o processo educativo como um todo. O
coletivo da escola. Porque a pratica pedagogica critico-reflexiva ndo ¢ isolada das demais fungdes
que acontecem dentro da escola.

RENATA: Ou sgja, a escola se beneficia com uma pratica pedagdgica critico-reflexiva.
GARDENE: Eu acredito que toda atividade reflexiva leva a uma mudanga. A mudanga no pensar,
no agir. A partir do momento que eu paro, penso, reflito, avalio e (re)avalio, de certa forma eu
estou mudando. Por menor que seja essa mudanga.

(Siléncio)

AFRANIO: Alguém deseja fazer alguma colocacdo sobre o que Gardene socializou?

(Siléncio)

AFRANIO: Bem, seria interessante que um de nos fizesse uma sintese do que foi essa primeira
sessao reflexiva. Quem quer fazer essa sintese?

ALDA: A Gardene pode fazer.

AFRANIO: Tudo bem, Gardene?

RENATA: Sintetiza os pontos mais importantes.

GARDENE: Hoje, n6s tivemos oportunidade de conhecer um pouco mais sobre o que é uma sessao
reflexiva. Inicialmente, refletimos sobre o que ¢ uma sessdo reflexiva. Retornamos ao estudo do

texto sobre praticas pedagdgicas em que discutimos os pontos mais interessantes, ressaltando a
importancia do texto para a (re)elaboragdo dos conceitos de pratica pedagodgica critico-reflexiva.
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Em seguida, baseados nessas reflexdes e nos conceitos prévios que construimos sobre pratica
pedagodgica critico-reflexiva do professor, (re)elaboramos esses conceitos. Essa (re)elaboragdo foi
individual, mas discutida de forma coletiva, uma forma de contribuir com o0s conceitos
apresentados por cada um dos presentes.

AFRANIO: Bem, agradecemos a presenca de vocés [...], até a nossa proxima sessao.

Quadro 17: Dialogos construidos com Gardene
Fonte: Sessdo Reflexiva realizada em 22/09/07 com professores do Ensino Médio em Parnaiba.

Conversando com Marcos

Didlogos Construidos
AFRANIO: Continuando nossas sessOes reflexivas, vamos socializar a (re)elaboragdo dos
conceitos de pratica pedagodgica critico-reflexiva do professor de quem ainda ndo fez isso. O
professor Marcos vai comegar?

MARCOS: A (re)elaboracdo ficou da seguinte forma. Pratica que associa os conhecimentos
especificos de teorias educacionais na acdo didatica vivenciada no cotidiano da escola cujas
sociabilidades estdo comprometidas com o contexto vivenciado pelo aluno e propiciam um
conhecimento inovador e a formagdo de sujeitos autdonomos, reflexivos e criticos da sociedade em
que vivem

AFRANIO: Considerando o conceito apresentado por Marcos, podemos interagir com ele, a fim de
compreendermos com clareza o que foi produzido conceitualmente.

MARCOS: A primeira questio enfocada é que nos, educadores, precisamos de teorias
educacionais, seja do ponto de vista da disciplina ou do campo pedagodgico. E a partir desses
conhecimentos € necessario vivenciar uma didatica na escola, na sala de aula, tentando
conscientizar e perceber, digamos assim, as pessoas que interagem nesse processo. Os professores,
os alunos e a escola como um todo. E a partir dessa vivéncia, dessa sociabilidade, tentar construir
um sujeito, que ¢ o aluno — foco de nosso trabalho, para que se torne uma pessoa que perceba a
sociedade de forma consciente e autonoma. E que percebam que ¢ a partir dos olhares deles e do
professor que se pode construir novos conhecimentos. E que a partir dessa construcao, dessa
autonomia e consciéncia e que eles podem entender a sociedade de maneira mais clara. Entender o
cotidiano de cada um deles. E isso deve ser sistematizado, vamos dizer assim, como um processo
que se da no momento em que a gente trabalha em sala de aula, conseguindo se profissionalizar e
ter um espago na sociedade de maneira mais condizente com a idéia de cidadania.

AFRANIO: Vocé coloca a teoria, os conhecimentos, como base para todo o trabalho do professor.
Entdo, o professor que ndo tem uma teoria — ou todo professor atua a partir de uma teoria, podemos
levantar essa discussdo — ndo consegue desenvolver uma pratica pedagdgica critico-reflexiva, pois
esse professor apenas repassa informagdes tecnicamente, ndo levando o aluno a se tornar
autdénomo, critico e interativo no mundo em que vive?

ELYS: E, mas, quando a gente fala de reflexdo ndo ¢ s6 levar os alunos a refletirem. A reflexdo
envolve a pratica do professor na sala de aula.

AFRANIO: Entdo, vocé acha que Marcos contemplou este aspecto em seu conceito, isto ¢, a
pratica da reflexdo no trabalho em sala de aula?

GARDENE: Acredito que rever o trabalho ¢ muito importante. O Marcos ndo deixou isso bem
explicito no texto, s6 em sua fala.

MARCOS: A reflexdo do professor leva a reconstrucdo do trabalho, evidenciando um processo
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continuo e permanente do professor. Isso ¢ necessario.

AFRANIO: Penso, também, que esse processo de reflexdo envolve a auto-avaliagdo do professor.
Mas, o que os alunos pensam sobre o trabalho do professor? Nao seria interessante saber?

MARLENE: Eu acho o seguinte, a gente pensa muito no ponto final, no caso o aluno. A gente
pensa em transformar o aluno em pessoa critica e participativa na vida social. Esse ¢ um objetivo
fundamental e principal, mas, também, temos que pensar que quando falamos da pratica
pedagogica do professor, a gente tem que pensar na formagao. Eu vejo, assim, € preciso observar a
formacao tedrica. O professor estd conseguindo fazer que os alunos entendam os contetidos e se
conscientizem disso?

AFRANIO: Essa sua fala contempla o campo da didatica, em que o professor precisa fazer a
transposicao didatica dos contetidos de forma clara e significativa. Muitas vezes, o professor possui
fundamentos especificos de sua disciplina, mas ndo consegue ter sucesso na socializacdo dos
conteudos de maneira contextualizada, compreensiva e atraente. Aqui, a nossa discussdao sobre a
auto-critica do professor ¢ fundamental. O professor precisa entender e estar consciente do que faz.
Mas, ndo ¢ s0 isso, outros elementos precisam ser incorporados no processo de reflexao critica.

MARLENE: Até porque, falando em socializagdo de conteudos, € preciso ter uma visdo de mundo,
visdo de tudo que esta acontecendo ao nosso redor, para que o aluno veja e sinta, também, o mundo
que esta vivendo.

AFRANIO: E isso s6 fica mais coerente se a pratica pedagdgica do professor estiver situada no
Projeto Politico Pedagodgico da escola, pois 0 mesmo da a dire¢do para onde devemos caminhar ou
nao.

MARLENE: Por isso, a auto-avaliagdo do professor ¢ indispensavel: o que estou fazendo?
AFRANIO: Isso ¢ reflexdo. Mas ser reflexivo a partir de qué? Para qué?

MARCOS: Por qué?

GARDENE: Pra quem?

MARCOS: Essas indagacoes permeiam o mundo do professor de tal maneira que € necessario
perceber o cotidiano em que a gente esta inserido. Entdo, o foco ¢ da sociabilidade mesmo, das
relagdes interpessoais, indo além da transmissdo de contetidos. O professor ¢ um individuo que
deve se adequar, constantemente, as novas realidades e exigéncias da sociedade.

AFRANIO: Entdo, Marcos, as bases para uma pratica pedagdgica critico-reflexiva ndo estdo s6 nas
teorias, mas também, no trabalho ativo do professor, ou seja, na articulagdo entre teoria e pratica. A
teoria vai esclarecendo e reorganizando a pratica, quando se faz essa relacdo. E todo professor
possui uma teoria, mas qual? Aqui se necessita de uma consciéncia do professor sobre a teoria que
o leva a agir em seu trabalho. Este ¢ o comeco para as mudangas, nao?

MARLENE: As teorias ndo sdo padroes para todos. Porque cada um age de acordo com a formagao
que recebeu. Os pontos de vistas sao diferentes.

MARCOS: Como se da o processo de formagao do professor? Como isso vai refletir na escola?

ELYS: O professor é o condutor. E ele que tem a capacidade de aliar teoria e pratica na sala de
aula. Outra coisa, ele deve ter consciéncia de um mundo que os alunos t€ém ou ndo tém. Estou
generalizando. Mas, se pressupde que o professor devera ter, pois ele teve uma formagdo
académica. Ele deve estar preparado para refletir sobre o seu trabalho.
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GARDENE: Toda pratica ¢ baseada em uma teoria. Muitas vezes, o professor desconhece a teoria
que esta embasando sua pratica.

AFRANIO: As vezes, a teoria que embasa a pratica ¢ inadequada ou ndo da conta do que a escola
esta se propondo em seu projeto. Nesse caso, o professor esta deslocado neste trabalho.

MARLENE: Eu vejo assim, a gente leva as coisas muito técnicas e esquece a dimensdo humana do
aluno e do professor. A conseqiiéncia ¢ muitas vezes, s6 o repasse dos contetidos. O aluno € pessoa
que aprende e que atua na sociedade.

GARDENE: Pessoa que aprende e ensina.

MARLENE: E légico, eu aprendo e ensino. Entdo, acho que as vezes as teorias falham, porque
utilizamos as teorias de forma muito técnica. As teorias, nesse contexto, ndo se adequam a
determinadas escolas e as salas de aula.

AFRANIO: Por isso, as teorias devem ser abertas. Por que se vocé pegar uma teoria e se fechar
nela, acaba por impedir novas possibilidades de ag@o.

GRACA: As vezes vocé diz que atua a partir de idéias, como a de Paulo Freire, porque alguém
disse que é boa, mas ndo tem o conhecimento delas.

ELYS: A questdo ¢ deixar se contaminar. O problema é que na universidade sdo poucos que se
deixam contaminar. Muitos querem apenas titulo, status e um emprego. O problema ¢ que as
pessoas ndo se deixam contaminar pelas teorias e atuam a partir de praticas pedagogicas que apenas
repassam os conteudos.

GRACA: Outra coisa ¢ que a sala de aula deve ser um ambiente prazeroso e, as vezes, as escolas se
tornam espacgos cansativos e desmotivadores.

AFRANIO: Também, a valorizacdo do professor ¢ uma coisa que fica a desejar. O trabalho do
professor ndo ¢ visto como profissdo. Muitos ainda acham que ¢ um dom, uma missdo que
independe de uma boa formacgao continuada e de retornos financeiros. Nao ¢ assim, a valorizacao
do professor envolve, principalmente, o financeiro. Tudo precisa de recursos monetarios,
sobretudo, a formag¢ao continua.

ELYS: E uma questio de reconhecimento.

MARLENE: Uma vez uma pessoa me disse que no Brasil, em comparacao com o pais dele, se
estuda muito, mas se aprende pouco. Passamos muito tempo na escola, sdo muitas as disciplinas
que estudamos, porém, os professores bombardeiam os alunos com muitas informag¢des a0 mesmo
tempo. E verdade, todos os dias sdo 06 aulas diretas no Ensino Médio. Até que ponto essas aulas
fazem sentido para os alunos? Ao invés de termos qualidade no ensino, temos quantidade.

GRACA: Estdo querendo incluir nas escolas a disciplina empreendedorismo, porque os alunos
precisam aprender a gerenciar. O fato ¢ que eles saem da escola e ndo sabem empregar os
conteudos trabalhados. No primario ja estdo comegando o empreendedorismo.

MARCOS: Normalmente, a gente educa nossos alunos como se eles fossem empregados,
funcionarios. Nao trabalhamos momentos em que eles possam ser emprendedores do amanha. A
nossa sala de aula ndo focaliza essa questdo. Ha necessidade, hoje, do empreendedorismo como
foco na escola, para que os alunos se vejam como empresarios ¢ empreendedores da sociedade.

AFRANIO: E, também, empreendedores da propria vida afetiva, relacional. E preciso organizar,
gerir a existéncia no mundo.
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GRACA: O professor precisa valorizar o trabalho dos alunos. Eles se sentem incentivados, mas sao
turmas de 40 e 50 alunos. Nem sempre da para fazer um bom trabalho. Entdo, temos que colocar os
pés na realidade, ndo da pra sonhar muito se a realidade ¢ assim.

AFRANIO: Mas, precisamos sonhar. Porque se ndo sonharmos, ndo fazemos nada. Perdemos as
esperangas. Tudo comeca com os sonhos. Paulo Freire ¢ referéncia em esperanca. Na pedagogia da
esperanga. Pode ser utdpico, mas acredito que precisamos renovar os sonhos constantemente.
Acreditar na escola, na educagdo transformadora. Se a gente ficar questionando a falta de
valorizacdo profissional, a quantidade exagerada de alunos por sala, entre outros desafios do nosso
trabalho, a tendéncia ¢ querer mudar de profissdo. Esses desafios devem nos deixar insatisfeitos,
mas ndo para fugir ou ignora-los. Acredito que a realidade ¢ uma construgdo social e temos que
assumi-la cotidianamente, na escola especialmente.

GARDENE: Nio se esquega que o magistério € uma grande utopia. Nao da para ignorar essa
utopia.

MARLENE: Eu sempre digo que a educagdo sozinha ndo muda nada. E a gente vive numa
sociedade capitalista. E todo mundo querendo ganhar.

AFRANIO: A historia da educagdo brasileira ¢ marcada pela influéncia da economia de mercado.
A legislacdo do Ensino Médio, por exemplo, ¢ clara ao afirmar que esse nivel de ensino deve
preparar para o trabalho. Mas, ndo ¢ s6 isso. Lembramos, também, que devem ter a utopia como
um mecanismo necessario a vida e ao fazer docente.

MARLENE: Acho que, hoje, isso estd muito mais acirrado. Sei ndo, tenho uma visdo, as vezes sem
esperanca. Mas, a gente tenta ver alguma mudanga.

AFRANIO: Bem, depois dessa discussdo, o que Marcos tem de novo para o conceito de pratica
pedagogica critico-reflexiva do professor que ele (re)elaborou? Vocé vai fazer alguma alteragdo ou
vai deixar como estar?

MARCOS: Eu poderia acrescentar & discussdo da auto-avaliagio continua. Fica assim, entdo: E a
pratica pedagogica que associa os conhecimentos especificos de teorias educacionais na agdo
didatica vivenciada no cotidiano da escola, cujas sociabilidades estdo comprometidas com o
contexto vivenciado pelo aluno e propiciam um conhecimento inovador e a formacdo de sujeitos
autdénomos, reflexivos e criticos, num processo permanente de avaliacdo e auto-avaliagdo, para
melhor compreensdo da sociedade.

Quadro 18: Dialogos construidos com Marcos
Fonte: Sessdo Reflexiva realizada em e 06/10/07 com professores do Ensino Médio em Parnaiba.

Conversando com Marlene

Didlogos Construidos

MARLENE: Coloquei assim: ¢ onde a capacidade critica e a intervengao criativa sdo valorizadas e
entendidas como elementos fundamentais para a qualidade das experiéncias educativas. Ou seja,
temos, hoje, como educadores que, além da criticidade, ser criativos. A gente precisa de repente
intervir em uma situagao, se niao ficamos bitolados a esse problema que, muitas vezes, ndo sabemos
resolver. Eu acredito que a criatividade permeia essas experiéncias educativas.

AFRANIO: Vocé levanta a discussdo sobre a qualidade educacional em seu conceito. O que
entendemos por isso?

MARLENE: Eu vejo como uma situagdo favoravel a aprendizagem dos alunos e as condigdes de
ensino do professor.
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AFRANIO: A qualidade da educagdo contempla, também, o tipo de homem que queremos formar
nesse século?

MARLENE: A qualidade permeia tudo isso. A formagao € o caminho que percorro. A qualidade tem
que vir no comego ¢ no fim do processo. Como eu vou agir nesse processo € o que vou ter no final?

AFRANIO: Entdo, qualidade educativa ¢ diferente ou igual para todas as escolas? Quem decide essa
qualidade?

MARLENE: Eu acho que a qualidade educativa ¢ muito particular, ou seja, na minha escola se a
critica e a intervengdo criativa sdo valorizadas, eu vou ter isso. Pode ser que seja uma coisa padrido
para todas as escolas, porque eu posso estar descobrindo isso, e outras ndo. A qualidade ¢ particular
para cada escola, mas pode ser compartilhada.

AFRANIO: Se eu sou criativo e critico no meu trabalho, isso significa que ja é qualidade na
educagao?

MARLENE: Séo considerados como elementos fundamentais, mas nio sdo apenas esses. Mesmo,
que esses elementos sejam os fios condutores do processo.

ELYS: Entendi o critico no conceito de Marlene assim como a discussdo do conceito anterior sobre
auto-avaliacdo continua. O criativo, eu entendo como a maneira que o professor encontra para
conseguir alcangar seus objetivos, que € tornar os alunos conscientes e criativos, também. O critico
no sentido de refletir a pratica e o criativo no sentido de encontrar os meios para atingir os objetivos
educacionais.

AFRANIO: A criatividade esta inserida nas discussdes de Perrenoud, quando afirma que é preciso
que o professor possa agir nas urgéncias e nas incertezas.

MARCOS: Costumo dizer que o término do Ensino Médio, de certa forma, coloca os alunos numa
situacdo complicada. Porque eles ndo tém um direcionamento. E, muitas vezes, eles vao se inserir no
setor comerciario. A escola deve encaminhar os alunos a ingressarem na academia, na universidade.

ELYS: E aqui que entra a reflexio sobre a realidade em que o aluno esta inserido.

MARCOS: O PSIU da UFPI de alguma maneira beneficiou as escolas publicas. E isso foi muito
relevante. Que pena que muitos de nossos gestores ndo viram isso com bons olhos, talvez a gente
pudesse ter inserido muito mais alunos na universidade.

AFRANIO: E uma oportunidade que a escola ndo pode deixar de aproveitar. A universidade abre
muitos horizontes. Mas, o Ensino Médio ndo ¢ so para o mercado de trabalho. E o dia-a-dia, o saber
conviver, o saber ser ético e solidario?

GARDENE: O vestibular é um grande desafio. Na escola que atuo ja melhorou. Existe incentivo da
direcdo e da coordenadora pedagogica para que os alunos ingressem na universidade. Mas, quando
cheguei a escola, a matriz curricular ndao era condizente com o programa do PSIU. Os alunos nao
tém consciéncia, nem pensam, em sua grandiosa maioria, em vestibular. Muitos acham que comprar
um livro ¢ desperdicio e ndo um investimento.

MARLENE: Foi isso que eu dizia na entrevista com o Afranio. Muitos alunos ndo descobriram o
valor da educacdo. Eu vejo que muitos alunos ndo tém um livro, um dicionario para a pesquisa.

GARDENE: Mas, muitos professores também tém essa consciéncia € ndo compram um livro, uma
obra literaria. E isso independe do professor ser efetivo, bolsista e ter muito tempo de servigco ou
ndo. Por exemplo, na escola tinha uma colega pra fazer parceria na disciplina. Ela perguntou se
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tinhamos que comprar os quatro livros das obras literarias indicadas por vestibular. Eu disse que s6
custava R$ 10,00. Ela perguntou de novo pra saber se tinhamos que ler os quatro livros. Eu disse que
sim. Entdo, como eu, professora, vou ler apenas os resumos das obras, Afranio?

MARLENE: Olha ai! Se o professor ndo 1¢, como ele vai trabalhar e exigir dos alunos esse
conhecimento?

MARCOS: Gardene, as vezes, sdo problemas menores. Muitas escolas passam o 1° semestre todinho
¢ lancado o edital do vestibular e os alunos ndo fazem as inscri¢des por falta de documentos. Nao
existe um trabalho de informagao nas escolas.

GARDENE: E tem ainda mais um agravante. Os alunos da noite ndo acreditam que sdo capazes de
entrar na universidade. Eles dizem que terminaram os estudos com o Ensino Médio. Eles pensam
isso, porque muitas avaliacdes que sdo elaboradas na escola nio incorporam questdes do tipo do

vestibular. O vestibular € visto como um bicho de sete cabecas.

MARCOS: E vocé vé, Gardene, dois, trés, quatro professores trabalhando de forma integrada. E o
restante dos professores todos soltos.

GARDENE: E o restante dizendo que a gente ¢ besta e que o Estado nao esta pagando para isso.

MARCOS: Tenho amigos professores que dizem que o estado s6 paga para o professor entrar na
sala de aula.

AFRANIO: Essa discussdo ¢ interessante, mas quanto ao conceito de Marlene, que aspectos
podemos discutir?

GARDENE: Tem uma palavra no conceito que me chamou ateng@o. A palavra intervencdo. Eu vou
intervir se eu fizer uma reflexdo sobre meu trabalho, ou seja, para mudar.

MARLENE: No ensino médio ¢ preciso fazer uma intervengao criativa, sobretudo, porque tem uma
variedade de idades diferentes.

GARDENE: Tem também os alunos que ndo querem nada; os senhores que querem terminar o
ensino médio para se aposentarem com um salario melhor. Eles dizem que querem s6 o papel.

AFRANIO: Bem Marlene, vocé quer acrescentar outros elementos ao seu conceito?
MARLENE: Vocés acham que deveria acrescentar mais alguma coisa?

ELYS: E um conceito curto, mas tem algumas palavras base.

MARCOS: Esta objetivo.

GARDENE: Acredito que vocé deveria acrescentar a expressao critico-reflexiva.

AFRANIO: Necessariamente, a verbalizagdo de um conceito ndo deve repetir as terminologias que
estdo no fendmeno conceituado.

MARLENE: Entdo, eu posso estar acrescentando uma mudanga em relagdo a autonomia dos alunos

GARDENE: Interessante. Aqui ficou tudo subtendido em relagdo ao professor e ao aluno. Nao seria
bom deixar isso mais claro?

ELYS: Ficou bom, mas ficou subtendida a capacidade critica de quem?
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MARLENE: Ficou assim: E a intervencido criativa do professor, valorizada e entendida como
fundamental para a qualidade das experiéncias educativas.

Quadro 19: Dialogos construidos com Marlene
Fonte: Sessdo Reflexiva realizada em e 06/10/07 com professores do Ensino Médio em Parnaiba.

Conversando com Elys

Didlogos Construidos

ELYS: E a pratica pedagodgica que tem como base a (re)construcio de identidades por meio da
analise critica da realidade sociocultural do alunos, visando o desenvolvimento educacional do
aluno, a partir da cultura dialogica e reflexiva dos conteudos sistematizados na escola e que conduza
a formacao de alunos independentes, autobnomos e investigativos.

AFRANIO: A palavra sociocultural ¢ importante. Diz respeito ao que Graga colocava em seu
conceito. A praxis do professor. Isso significa que o trabalho do professor ndo ¢ s6 para atender as
exigéncias do mercado, preparacdo para o vestibular, mas contempla, também, uma intervengdo na
vida do aluno como um todo.

ELYS: Acho que a formagdo consciente e autobnoma ¢ isso. Levar os alunos a entenderem a sua
realidade. Olha, eu trabalho no Bairro Rodoviaria e, ao redor da escola € so areia, exceto na rua que
da direto ao portdo da escola. Tem muito lixo de um lado e outro. Eu trabalho em uma escola que
muitos alunos vém de chinelo. Eles ndo tém dinheiro para comprar sapato. Eles nido tém dez
centavos da xerox. Existe a necessidade de que eles entendam porque eles vivem assim. A educagio
critico reflexiva € necessaria para que entendam e possam transformar a realidade deles.

MARLENE: E nao camuflar a realidade deles. E um estado que eles podem mudar.
GRACA: E uma situagdo que ndo é permanente.

AFRANIO: E que ndo é porque Deus quer. Assim, podemos perspectivar essa mudanca...Conduzi-la
progressivamente.

ELYS: Nao ¢ destino deles.
GRACA: Eles dizem que ¢ o sistema que ¢ assim. Nao tem como mudar.

MARCOS: De certa forma quanto a gente pode mostrar o que ¢ o dia-a-dia para os alunos, talvez,
possamos despertar alguma coisa. Também, vivemos em um mundo capitalista e com certeza
almejamos melhores condi¢des financeiras, por isso, a materializagdo de passar no vestibular ¢ um
prémio.

GRACA: Nas minhas disciplinas de filosofia ¢ inconcebivel vocé ndo trabalhar o senso critico. E
quando falava sobre o trabalho e a alienagdo, uma das alunas disse que sua mae tinha um trabalho
alienado. A mie dessa aluna lavava roupa e ganhava pouco. Em geral, eles tém muita vergonha de
dizer que sdo filhos de carroceiros, pedreiros.

GARDENE: Nesta semana, a gente conversando na escola ¢ uma professora colocou que um
pedreiro que estava fazendo um trabalho pra ela, disse que a mae do filho dele sempre pedia para
que ele, o pai, levasse o filho para ajuda-lo no trabalho. Entdo, eles brigavam muito porque ele nao
queria levar o filho pra o trabalho. Ele justificava pra esposa que o dinheiro vicia. E se ele levasse o
garoto pra o trabalho deles, semanalmente, ele teria um pouco de dinheiro e ndo iria querer estudar.
E, hoje, ele tem o filho estudando medicina. Entdo, muitos alunos a noite deixam claro a importancia
do dinheiro. Eles ndo véem o retorno imediato dos estudos.
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AFRANIO: Diante desse dialogo, vocé, Elys, tem alguma observagao ou mudanga no seu conceito?
ELYS: Eu quero que vocés apontem as mudangas!

GARDENE: Eu gostei demais de seu conceito, mas tem muita repeticdo na palavra aluno.

ELYS: Vamos ver como fica, entdo: pratica que tem como (re)construcdo de identidades dos
envolvidos no processo socio-cultural, a partir da cultura dialdgica e reflexiva dos conteudos
sistematizados na escola, formando cidaddos autonomos e investigativos.

AFRANIO: Vamos fazer um resumo da sessao reflexiva de hoje?

MARLENE: Hoje, discutimos alguns conceitos (re)construidos em relagdo aos primeiros que
apresentamos. Houve discussdes muito boas em relagdo aos conceitos que servirdo para outros
momentos de nosso trabalho.

GRACA: Acho que foi enriquecedora essa (re)construgdo dos conceitos. Essa tentativa ajuda a gente

a ser mais reflexivos. E 0 que a gente conversou aqui, que seja levado para o cotidiano de nossas
praticas.

AFRANIO: Obrigado. Aguardando-os nas proximas sessoes.

Quadro 20: Dialogos construidos com Elys
Fonte: Sessdo Reflexiva realizada em e 06/10/07 com professores do Ensino Médio em Parnaiba.

A organiza¢do desses episddios em forma de didlogo, realizado nas sessoes
reflexivas, gravados em audio e transcritas pelo pesquisador, visualiza o contexto das
discussdes em que os conceitos que (re)elaboramos foram construidos. Identificamos,
portanto, um conjunto de interacdes, discussodes, idéias, experiéncias que tecem uma realidade
heterogénea, no entanto, associadas, isto €, com claras nuances de interligagdes.

A complexidade presente nesta experiéncia ¢ visivel, se considerarmos o que

Morin (2006, p.13-14) explicita a esse respeito:

[...] a complexidade se apresenta com os tracos inquietantes do emaranhado, do
inextricavel, da desordem, da ambigiiidade, da incerteza... Por isso, o conhecimento
necessita ordenar os fenomenos rechacando a desordem, afastar o incerto, isto é,
selecionar os elementos da ordem e da certeza, precisar, clarificar, distinguir,
hierarquizar... Mas tais operagdes, necessarias a inteligibilidade, correm o risco de
provocar cegueira, se elas eliminam os outros aspectos do complexus: e
efetivamente, como eu o indiquei, elas nos deixaram cegos.

Diante das explicitacdes do autor, deixamos claro que ao retirarmos fragmentos
para inferéncias dos episddios, aqui explicitados do ponto de vista analitico, eventualmente
podem, correr o risco de separar elementos importantes para a interpretacdo dos significados

de pratica pedagogica critico-reflexiva do professor. Assim entendido, na se¢do seguinte,
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cumpriremos o papel de proceder a analise do discurso, a partir de excertos selecionados dos

didlogos construidos, pelos participes nas sessdes reflexivas.

3.2 Os Sentidos e os Significados de Pratica Pedagdgica Critico-Reflexiva do Professor:

andlise do discurso

Para desencadear o processo de andlise do discurso, nesta parte do capitulo III, da
presente pesquisa, intencionamos apresentar os sentidos e os significados do objeto de estudo
deste trabalho, dessa forma, distribuimos esta subse¢do em categorias de analises, que foram
estruturadas com base nas agdes critico-reflexivas (descrever, informar, confrontar ¢
reconstruir). Assim, fundamentamo-nos em Morin (1999, 2002a) e Orlandi (2005) para
desenvolver a analise de discurso.

A compreensdo de linguagem, neste trabalho, foi fundamental para que
pudéssemos analisar os enunciados verbais e escritos presentes nos sentidos e significagdes de
pratica pedagoégica critico-reflexiva do professor. Recorremos, portanto, a Morin (2002a) para
entendermos a linguagem como resultado da cogitagdo que emerge das operagdes
computantes do cérebro da espécie humana. Dessa forma, a linguagem propicia a percepcao, a
viabilidade de uma andlise, a descricdo, a reflexdo e a comunicagdo, pois no ato de perceber
os individuos utilizam-se de andlises e sinteses lingiiisticas.

Essa cogitacdo (pensamento), em outras palavras, estrutura-se pela linguagem, e
essa, por sua vez, como discute o autor, possibilita a cogitacdo de se lidar com as agdes, os
discursos, as idéias, levando a um novo nivel organizacional, logo a linguagem ¢ passiva dos
computos cerebrais (estruturas sintaticas e fonéticas) e construtora ativa dos sentidos das
palavras. E neste contexto, portanto, que o discurso se forma, isto é, num ciclo dialogico de

computacdo e cogitacdo, cujo sentido emerge, como refere Morin (2002a, p. 129-130):

A cogitacdo traz e desenvolve, em simbiose com a computagdo, o repertorio das
palavras, a organizacdo do discurso, a possibilidade de considerar palavras e
discursos como objetos que podem ser reflexivamente considerados (quanto a
sentido, adequagdo, coeréncia) e tratados (com outras palavras e discursos). Dito de
outra forma, a cogitagdo produz uma nova esfera, um novo modo de organizac¢do do
conhecimento, ao qual a computacdo fornece seu modo de organizagdo proprio. Ha,
portanto, um circuito reflexivo indissocidvel: computacao cogitacao.
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Diante do exposto, € necessario compreender que o autor apresenta a linguagem
como um sistema que possui uma identidade propria em que o pensamento atua a partir de
operagoes logicas (computacdo) que se separam € se associam.

Para Orlandi (2005), a linguagem apresenta determinagdes historicas e sociais que
ndo sdo exteriorizadas na comunicagdo, ou seja, o discurso ndo ¢ neutro, mas esta carregado
de significacdes, sentidos e complexos de formagdes ideolégicas. E, por isso, que se torna
essencial identificar os sentidos e significados institucionalizados nas enuncia¢des orais e
escritas dos individuos. Esta autora considera que a materialidade do discurso ¢ significativa,
pois “[...] um texto escrito ou oral significam de modo especifico, particular, as suas
propriedades materiais. Mas, ambos sdo textos”. Por isso, trabalhamos com os dados
coletados no questionario, nas entrevistas e nas segdes reflexivas, perspectivando desenvolver

a triangulacdo das informacdes organizadas, conforme sugerimos posteriormente.

3.2.1 O lugar que o Conceito de Pratica Pedagdgica Critico-Reflexiva do Professor tem

no Ensino Médio

O significado de pratica pedagdgica critico-reflexiva do professor, entendida neste
trabalho, como a atividade didatico-metodologica desenvolvida no processo de ensino e
alicercada em saberes da praxis educacional, estd em desenvolvimento quanto a organizagao
verbal do mesmo, conforme identificamos no capitulo anterior. Nas verbalizagdes, orais e
escritas dos professores-colaboradores, entretanto, podemos desvelar o lugar que o conceito
em estudo tem no Ensino Médio. Dessa forma, por meio da andlise do discurso, apropriamo-
nos de elementos que estdo implicitos na discursividade e que contribuirdo para a construcao
de um meta-texto em relagdo ao objeto de estudo desta investigagao.

Nesta subsecdo, optamos por fazer um recorte de dados a serem analisados, para
isso, selecionamos as informagdes de alguns colaboradores, partindo de um Unico critério: a
representatividade por campo de atuagdo dos participes nas escolas de referéncia. Assim,
foram contempladas os dados de Alda (Escola Estadual Lima Rebelo), Renata (Escola
Senador Chagas Rodrigues) e Graca (Unidade Escolar Euclides de Miranda). Nas
informacdes selecionadas, fazemos algumas supressdes nas falas dos participes, quando
consideramos necessario, contudo, reiteramos que buscamos identificar o lugar que o conceito

de pratica pedagogica critico-reflexiva do professor tem no Ensino Médio.
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Realizamos a organizacdo dos dados coletados em categorias e eixos de andlises.

As categorias estdo assim intituladas: a) a pratica pedagoégica no Ensino Médio: descrever; b)

as finalidades da pratica pedagdgica: informar; c) as referéncias da pratica pedagdgica:

confrontar; d) as possibilidades de uma nova pratica pedagodgica: reconstruir. Para cada

categoria de analise trabalhamos com trés contextos: o questiondrio (utilizados para coletar

informacdes diferentes e diversas do trabalho do professor); as entrevistas (descreve a aula

mais recente dos colaboradores); as sessdes reflexivas (espago para discussdo do objeto de

estudo da investigacdo). Em ambos os contextos selecionamos fragmentos dos discursos dos

colaboradores, buscando atender as solicitagdes das categorias de andlises, conforme

registrado no Quadro 21.

CATEGORIA

A prética pedagogica no Ensino Médio: descrever

Participe

Nos questionarios

Nas entrevistas

Nas sessoes reflexivas

Alda

“[...] quando levo
os educandos a
buscar, a pesquisar
de forma
motivadora”.

“l[...] peguei um trecho de uma
reportagem retirado da revista Isto E, [...]
entdo, eu peguei o trecho, coloquei uma
questdo pedindo pra eles retirar dali,
plural e substantivos compostos e, que
eles estabelecessem uma diferenca e
conceituassem a partir do que eles tinham
retirado do texto. Entdo, [...] alguns [...]
identificaram os substantivos compostos
e, ai eu disse: ‘[...] vamos construir os
conceitos agora’. [..] eles ndo
conseguiam elaborar um conceito a partir
do que eles identificaram. [...] vamos para
o livro, onde fala alguma coisa, mas
mesmo assim eles ndo conseguiram, € eu
fiquei tentando mostrar [...] os compostos
separados por hifen e os que ndo sdo
separados por hifen, [...]. Mas, mesmo
assim, eles ndo conseguiram [...] criar um
conceito, entdo nds saimos da sala e nds
nao respondemos a questdo. [...] Eles ndo
conseguiram elaborar o conceito, a
questdo foi para casa”.

“[...]. Todo o trabalho
do professor deve ser
voltado para o aluno.
Essa ¢ a minha maneira
de entender a pratica
pedagogica [...]”

“[...] infelizmente, eu tenho que trabalhar
sempre com eles no quadro, passando os
textos no quadro, o que € uma coisa ruim,
as perguntas também de interpretacdo as
vezes eu dito, mas eles tém problema em
acompanhar, entdo eu ja decidi que de vez
em quando eu vou passar no quadro.
Entdo eu sempre comego a aula
perguntando pra eles o que eles sabem do
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“[...] os aspectos
mais fortes sdo
amor que sinto

pelo que fago e o

compromisso que

assunto do texto. Entdo, por exemplo,
nessa semana eu trabalhei com eles um
texto sobre a Europa, a primeira pergunta
foi: o que vocés sabem sobre a Europa?
[...], eu disse pra eles que até valia time de
futebol que eles lembrassem [...]. E ai,
devagarzinho eu fui puxando pra tematica
do texto que era a geografia da Europa, e
fui perguntando pra eles, como ¢é a
paisagem ¢ eles foram interagindo

“Quando em uma sala
de aula que estou
trabalhando de uma
forma e ndo ha
aproveitamento, 0
rendimento ndo foi
bom. Entdo, na medida

Renata | tenho com os meus | comigo. Entdo, depois eu passei o texto | em que vou refletir, vou
alunos. [...] os pra eles no quadro, em partes, paragrafos, | pensar na aula seguinte,
fracos sdo a fui mostrando pra eles as palavras que | na turma  seguinte.
impulsividade e as | eles conheciam, perguntando o que eles | Provavelmente, estarei
herangas ruins da | conheciam, mostrando pra eles as | contribuindo para o
escola/educagdo | palavras cognatas, as semelhantes e | meu desenvolvimento
tradicional” fazendo com que eles encontrassem o que | pessoal e, certamente,
ha de comum entre a fala deles € o que | os alunos serao
tava sendo apresentado no texto. E depois, | beneficiados”.
em seguida, eu passei as questdes de
interpretagdo.  Normalmente, sempre
acontece dessa forma”.
“[...] acho muito importante chegar na
sala de aula e dar um bom dia pra eles
[...]. Peco desculpas quando chego alguns
minutinhos atrasada, as vezes, eu justifico
“Bom porque estava na direcdo ou transporte, e
relacionamento depois eu deixo alguns minutos eles se
com o corpo acomodarem, pensarem, até mesmo pra
docente e discente; | conversar, também, porque eu acho que ¢ | “[...] todo educador
gosto do que fago; normal uma conversipha, depois eu precisi esjté imbuido da
poder contribuir retomo o conteudo anterior [...]. Fagco uma | consciéncia  de que
com o crescimento | T€tomada, geralmente, do assunto pra | dentro da praxis
Graca do outro. Porém, poder interligar com o proximo assunto | pedagdgica ele possa

tenho dificuldades
em aceitar o
descaso de
terceiros no
processo
educacional, [...]".

que eu vou continuar [...]. Como a gente
tem poucos recursos, [...], entdo eu uso,
geralmente, o quadro de giz, o livro,
escrevo o conteudo, depois retomo com
eles, fago uma leitura partilhada, facgo
perguntas, questionamentos e  vejo
algumas coisas que eles tem da realidade
deles, comparando ao que foi acontecendo
dentro de uma reportagem e espelhando,
citando exemplos, vou espelhando logo a
minha aula, meu conteido com o que vai
acontecendo na realidade e, depois, eu
vejo as intervengdes deles, o tempo passa
muito rapido numa sala de aula, depois
com uns 10 minutos, 5 minutos pra
encerrar eu faco a chamada [...], cumpro o
horario”.

“[...] entdo, a gente aplica o conteudo,
aplica o roteiro de estudo, para uma
analise e entendimento deles, depois

criar uma constante
critica reflexiva de suas
acdes, para o bom €éxito
de seu trabalho”.
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aplica a avaliacdo baseado no contetido
dado, no roteiro de estudo e eu sinto que
os alunos ndo se sentem assim, ainda,
motivados [...]. [...], ndo penetram naquilo
que agente fala [...]. E, depois, eu percebo
eles assim [...] vazios, sem se aprofundar
naquele estudo”.

Quadro 21: A descrigio da pratica pedagdgica no Ensino Médio
Fonte: Dados extraidos do questionario, entrevistas e sessdes reflexivas

A primeira categoria de andlise situa a pratica pedagogica, a partir do grau de
construgdo lingiiistica das participes no Ensino Médio. Nas sustentagdes verbais das
participes, percebemos que na pratica pedagogica que desenvolvem hé, em geral, indicios de
compromisso com o ensino e, acentuado esfor¢o em relacionar os contetidos das disciplinas
ministradas com a realidade dos alunos, entretanto, o discurso evidencia, também, os
insucessos e as dificuldades do trabalho docente.

Para Alda, de acordo com o que informa o contexto “questionarios”, podemos
identificar que a pesquisa e o incentivo do aluno para que busque o conhecimento pelo
proprio esforco, tem perpassado o seu trabalho, no entanto, ao utilizar a expressao “quando
levo”, entendemos que isso ndo tem sido uma constante em sua pratica educativa. Constitui-
se, porém, um anseio que gostaria de estar vivenciando e que ndo tem sido possivel uma
sistematizagdo, portanto, para a colaboradora a motivagao dos alunos ¢ indispensavel para que
tenham sucesso na escola, e, certamente, essa perspectiva, passa pelo ato da pesquisa em
referenciais que extrapolam o que ¢ trabalhado em sala de aula e, também, pela motivagio do
aluno na sala de aula.

Quanto ao contexto “entrevistas”, observamos que o esfor¢o de Alda em articular
a realidade cotidiana, expressa pelo uso de meios de comunicagdo, no caso, uma revista de
circulagdo nacional como atividade pedagédgica motivadora para estudo do contetido da
disciplina que ministra, ndo tem €xito na sua intencionalidade. Ao ser solicitada uma tarefa
para os alunos, a elaboragdo de um conceito sobre o assunto estudado, os mesmos nao
conseguiram dar conta do que foi pedido. Nao identificamos, contudo, na fala da participe
quais as razdes para que a tarefa ndo fosse cumprida.

Verificamos, nesse contexto, sobretudo, quando analisamos o termo “peguei um
trecho” na fala da colaboradora, que essa experiéncia ainda ndo foi bem assimilada pelos
alunos, porque ndo esta claro para os alunos a pratica de contextualizacdo do contetido e, nem
mesmo, de produzirem conhecimento que, em geral, para a maioria deles, ¢ fun¢do do

professor.
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Ao nos debrugarmos sobre o contexto “sessdes reflexivas”, mais uma vez,
identificamos que a colaboradora expressa sua preocupagdo com a aprendizagem do aluno, ao
tempo que entende que a pratica pedagdgica deve estar voltada para o corpo docente. Nesse
sentido reafirma constantemente em seus discursos que o trabalho pedagodgico s6 serad
eficiente se o aluno tiver sucesso naquilo que a escola estiver propiciando. Este entendimento
mostra que Alda vivencia, constantemente, uma crise em seu trabalho pedagogico. Uma
insatisfacdo metodoldgica que vai aflorando nas entrelinhas de seu discurso, explicitando que
nem todos que partilham de seu cotidiano pedagdgico concordam, isto €, ndo colocam a
aprendizagem do aluno como fungdo essencial da pratica pedagogica.

Em relacio ao discurso de Renata, identificamos também no ambito do
questionario, o compromisso docente como uma marca indelével ao trabalho do professor, um
desejo sutil de que a educagdo escolar seja assumida com respeito aos seres humanos,
somando-se a isso, a declaragdo de amor que a colaboradora faz ao seu trabalho, na sutileza
de quem assume a profissdo professor como uma expressdao de cidadania que se mostra pela
afetividade declarada ao corpo discente. O que fica evidente nesse contexto, porém, ¢ a
autocritica da participe ao afirmar que sua pratica pedagogica, ainda, possui os resquicios de
sua formacdo inicial, notadamente, nos aspectos que sinalizam para uma pratica pedagogica
tradicional.

No contexto “entrevistas”, Renata, professora de Lingua Inglesa, destaca trés
aspectos que se fazem presentes na sua pratica educativa: a interagdo professor-aluno no
contexto da sala de aula; o gerenciamento dos conhecimentos prévios dos alunos e, também, a
reduzida quantidade de recursos didatico-metodologicos da escola que sdo disponibilizados
aos professores. O primeiro aspecto demonstra que, na sala de aula, a participe propicia
diversos momentos de didlogo acerca do contetido ministrado, isto €, as situagdes interativas
ocorrem no ambito da discussdo sobre o assunto da aula, oportunidade em que Renata faz
perguntas diretas sobre o conteido, a fim de que o aluno dé mostras de suas
conquistas/aprendizagens, isto ¢, do conteudo internalizado, reconstruido em aula de aula.

Essa pratica fica mais clara quando o segundo aspecto entra em cena, isto ¢, ha
uma preocupacdo da colaboradora em organizar previamente, os conhecimentos que os alunos
j& possuem sobre o assunto a ser ministrado. Isso, certamente, ¢ uma marca da sua formacao
inicial, em que os fundamentos tedricos sobre contextualizacdo ou aprendizagem significativa
impregnaram o seu cotidiano, seja no discurso idealizado ou na pratica pedagogica que
assume, haja vista a forca expressional contida no seguinte excerto: “Normalmente, sempre

acontece dessa forma”, evidenciando, até certo ponto, uma descontinuidade e/ou
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intencionalidade vislumbrada, mas que ndo tem ocorrido, na maioria das vezes, quando esta
em sala de aula. O fato ¢ que, se o trabalho educacional que a colaboradora desenvolve nao
tem sido o que ela mesma espera realizar, como revela a autocritica presente no trecho
lingliistico selecionado, uma das razdes pode estar na falta de recursos didatico-metodoldgico
(terceiro aspecto do discurso) que a escola ndo possui em quantidade suficiente para atender a
demanda cotidiana e, aliado a esse aspecto, ha, ainda, o agravante de que nem sempre ¢ um
material de qualidade, no sentido de assegurar o sucesso da operacdo empreendida. Assim, ao
tempo que discorre como atua profissionalmente, a participe, identifica ameacgas externas que
atrapalham o seu trabalho no Ensino Médio.

E no espago das sessdes reflexivas que Renata deixa bem claro acerca de como
suas acdes docentes no cotidiano de sala de aula tem acontecido, levando-a a pensar sobre o
que fez, em particular em termos de contribui¢do para a aprendizagem do aluno. Na condigdo
de uma experiéncia positiva, a reflexdo que a colaboradora faz constitui-se apenas uma etapa
do processo de auto-avaliacdo e/ou da reflexdo sistematica, mesmo assim, fica evidenciado
que a reflexdo acontece como uma agao relativa, isto €, nas palavras da propria interlocutora,
entendemos que o ato reflexivo ocorre quando nio ha sucesso do aluno em uma sala de aula,
permitindo novas posturas em aulas posteriores ou, as vezes, em outra sala, em que os alunos
sdo outros, o tempo ¢ outro e as condi¢des de aprendizagem sdo outras. Dessa forma, e nessas
circunstancias, o que se evidencia ¢ que a reflexdo sobre o trabalho pedagdgico da
colaboradora ainda se mostra incipiente, episodico e ndo sistematizado.

Em outra experiéncia lingiiistica, especificamente, no discurso de Graga, as
relagdes afetivas, o compromisso com o trabalho docente, a preocupacdo com as politicas
educacionais, a contextualizacdo do ensino e a consciéncia da praxis do professor sdo os
elementos que permeiam os excertos que selecionamos para proceder a andlise discursiva. No
ambito do questiondrio, a participe destaca a importancia das boas relagdes com os alunos e
com 0s outros professores para que o ato de ensino ocorra com qualidade. Em relacdo aos
alunos, entendemos que a manutencao das boas relacdes afetivas acontecem como forma de
seducdo do corpo discente, visando captar sua atengdo para o conteudo a ser discutido, assim
como para as demais tarefas previstas, da mesma forma, ajuda a minimizar a dispersdo e a
indisciplina na sala de aula. Como ¢é perceptivel, trata-se de um fendmeno que, também,
inscreve-se, dentro das intencionalidades pedagdgicas. Isto €, na sala de aula, ¢ esperado que
haja preparagdo para a vigéncia de boas relacdes interpessoais, sem as quais os estudos e
demais agdes correlatas tendem a ficar prejudicadas em termos dos objetivos perspectivados.

No que concerne a boa convivéncia, em relacdo a boa convivéncia entre os professores,



135

identificamos fortes indicios do envolvimento de Graga na soma de esforgos e trabalho
conjunto na escola. Neste caso, seu discurso deixa emergir o seu nivel de insatisfacdo com a
afetividade entre os docentes, no seu entendimento, trata-se de algo que necessita de urgentes
revisoes.

Somando-se essas questdes inter-relacionais, entre professor-aluno, aluno-
professor e, entre, professor-professor a colaboradora expressa, também, o gosto pela
profissdo; pois, ser professora de filosofia ¢ uma realizagdo e um status que registra ganhos
subjetivos, mais do que financeiros. A evidéncia se concretiza quando a participe enuncia que
o fato de “poder contribuir com o crescimento do outro” ¢ uma fortaleza de seu trabalho,
portanto, a solidariedade, a afetividade e fraternidade sdo marcas que mobilizam Graga, € que
parametrizam a sua concepc¢do de educacdo escolar. Em seu discurso, entretanto, percebemos
marcas de insatisfacdo para com os rumos da educagdo, isto ¢, com as politicas educacionais
para a docéncia, conforme vém sendo definidas deixam a desejar no item qualidade, fato que
atribui, ao processo de gestdo ndo explicitado, mas que identificamos relacionado aos varios
niveis de gestdo educacional, desde a escolar até as instancias governamentais do ensino
publico no territério nacional brasileiro.

No contexto “entrevistas”, Graca retoma a afetividade como bandeira de sua
pratica pedagdgica, a motivacdo dos alunos como um desafio a ser superado e a vinculagdo
conteudo a realidade do aluno como uma pratica exercida em seu cotidiano pedagogico.
Desse modo, na concep¢do dessa colaboradora, as boas relagdes entre professor-aluno
dependem do professor. Nesse sentido, refere que acha importante, em sala de aula, fazer uma
boa acolhida e que pede desculpas quando se atrasa para aula, o que supde dizer, que na
escola em que atua a pratica afetiva ndo tem sido amplamente efetivada por todo corpo
docente, mas que boa parte tem dado exemplos salutares, expressivos. Igualmente importante
¢ a motivacdo dos alunos, fato que tem motivado certa dose de desencanto docente,
insatisfacdo, as vezes, constituindo-se um dilema de seu trabalho educacional, sobretudo,
quando identifica que os alunos nio aprenderam o que foi ensinado. E como diz Graga: “E
depois, eu percebo eles assim [...] vazios, sem se aprofundar naquele estudo”. Parece que a
afetividade ainda ndo ¢ suficiente para que os alunos sejam motivados, sobretudo, o fato de a
colaboradora identificar os alunos ditos “vazios”, evidencia que a pratica pedagodgica
desenvolvida nesse contexto, ainda se mantém, com pouca inovagao, poucos atrativos no que
concerne aos encaminhamentos necessarios a aprendizagem do alunado e, obviamente, a sua

autonomia pessoal e intelectual.
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Mesmo assim, Graga afirma que, em sua pratica pedagogica, tem buscado
articular a realidade dos alunos com os contetidos que sdo ministrados em sala de aula. O
termo usado pela docente para descrever esse processo de contextualizagdo dos conteudos ¢é
“espelhado” ¢ usado pela docente para descrever esse processo de contextualizagdo desses
conteudos. Expressa, todavia, que no contexto do processo de espelhar o conteudo com a vida
cotidiana dos alunos, ela tem se deparado com a falta de recursos didaticos para dinamizar as
aulas, bem como com a existéncia de uma pratica pedagogica que se mantém rotineira, apesar
de seus esforcos rumo a dinamizagdo dessa pratica. A rotinizagdo das agdes, como refere
Graga, bastante presente no seu trabalho como se vé na descricdo de uma aula, conforme a
Otica de nossa colaboradora.

No contexto das sessdes reflexivas, Graga elenca o componente intertextualidade,
deixando emergir a consciéncia acerca da praxis pedagogica, assim como um nivel elevado de
conscientiza¢do da profissionalidade que este aspecto conduz e exerce no ambito do que-fazer
professoral. Nesse sentido, no sentidlo mesmo de préxis pedagodgica, ¢ fundamental,
sobretudo, que o trabalho do professor deva ser critico-reflexivo, a fim de garantir o éxito da
atividade educacional. Neste caso, nosso entendimento ¢ que a participe agregou em seu
discurso uma perspectiva ousada de atuar na sala de aula, uma vontade de ver acontecer uma
pratica pedagogica nova, dindmica, critica e mobilizadora da aprendizagem efetiva dos
alunos. Um desafio que acredita, portanto, estar assumindo, até certo ponto, solitariamente,
dado que a maioria dos professores que atua na escola, parece ainda, estar construindo essa
visao.

Assim, nesta categoria de andlise que descreve a pratica da pedagdgica no Ensino
Me¢édio, a partir das idiossincrasias lingliisticas das colaboradoras, Alda, Renata e Graga
expressaram varios contextos discursivos visualizados (os questiondrios, as entrevistas e as
sessoes reflexivas), pontos que se entrecruzam e se complementam, sejam nas fortalezas e nas
ameacas e/ou nos desafios, sejam nos anseios e/ou nas possibilidades almejados para o
cotidiano do trabalho docente.

Os pontos que se entrecruzam e se complementam entre os enunciados das
colaboradoras apontam, em relagdo as fortalezas: o compromisso com a profissionalidade
docente, com as experiéncias exitosas nas relacdes afetivas na escola e com o esforco para
tornar a aprendizagem dos alunos cada vez mais significativa, isto ¢, efetiva e relacionada
com as necessidades do dia-a-dia. Quanto as ameacas e/ou desafios, os pontos mais relevantes
dos discursos foram: a falta de recursos didaticos para dinamizar as aulas, pouca motivacao

dos alunos para os estudos e a aprendizagem, alguns resquicios da formagao tradicional vindo
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a tona na pratica pedagodgica, bem como certa insatisfagdo com os formatos de gestdo da
educagdo basica em todas as instancias politicas.

No que tange aos anseios e/ou as possibilidades na pratica docente, foram
ressaltados pelas participes pontos que se entrecruzam e se complementam, tais como:
educagdo formal tendo como centralidade a aprendizagem dos alunos, a constante reflexao do
professor sobre a pratica que desenvolve na sala de aula e a consciéncia de uma praxis
pedagbgica, marcada pela critica, pela reflexdo e pela transformacdo do homem e do meio no
qual esté inserido.

Em geral, identifica-se uma insatisfagdo das participes com o trabalho que
desenvolvem, sobretudo, essa insatisfacdo se configura como uma crise da pratica pedagogica
vivenciada na atualidade, marcada pelas incertezas, pelas divergéncias e incompletudes que,
invariavelmente, permeiam o trabalho do professor. Desse modo, buscamos analisar, na
categoria “Finalidades da pratica pedagogica”, os significados e sentidos da pratica dos
professores, explicitados em termos de horizontes e intencionalidades do que exercitam no

Ensino Médio.

CATEGORIA
Finalidades da pratica pedagdgica: informar
Participe | Nos questiondrios Nas entrevistas Nas sessOes reflexivas

“Esse contetido. a primeira intengao
era partir da Gramatica e, a segunda,
também, ¢ trabalhar a questdo da
leitura”.

“[...] no primeiro momento era
trabalhar a Gramatica de forma
Alda (ndo informa) contextualizada. Eu penso assim, (ndo informa)
quando eu pego um trecho desses, que
eu vou e busco assim em revistas,
jornais, textos assim mais atualizados,
entdo eu vejo que ali tem um sentido
maior, porque traz uma informacao, a
gente pode discutir alguma coisa assim
relacionada ao texto, se € uma
situacdo da atualidade”.

“Bom, na verdade eu tentei fazer
algumas coisas juntas, por exemplo, o
foco da aula ¢ a lingua inglesa, ¢
trabalhar com eles a interpretacdo de
textos, mas, na hora que escolho os
meus textos eu penso, sempre, nos
assuntos do texto pra que eles possam
fazer uma transposi¢do do assunto do
texto pra vida deles. [...]. Entdo nessa
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aula da Europa, eu quis mostrar pra
eles que por mais dificuldades que eles
tenham com o inglés, [...] eles
conhecem um pouco da Europa, do
assunto, ficaria mais facil pra eles
Renata (ndo informa) conseguirem interpretar o texto e (ndo informa)
responder as questdes. Entdo, essa ¢
uma preocupagio que eu tenho sempre
nas minhas aulas, o assunto dos textos
ndo ¢ uma coisa de outro mundo, ¢é
alguma coisa sempre palpavel que, por
menos que eu pergunte, eles vao
sempre saber alguma coisa, até pra
despertar o interesse deles no assunto”.
“[...] meu interesse foi fazer com que
eles sejam gente. Gente entre aspas,
ndo quero que vocé entenda que eu to
dizendo que meus alunos ndo sejam
gente, mas, que ecles sejam
participantes na sociedade, que eles
sejam meninos e meninas lutadores,
que eles despertem para o sentido da
vida e trabalhem, [...] tento mostrar pra
eles, justamente, isso que apresenta la
no conteudo, que o ser humano ele ¢
capaz de romper com o passado,
questionar o presente e criar novidades
futuras, [...]. E eu, sempre, coloco isso.
Graga (ndo informa) Entdo, o meu objetivo esse. [...] eu me (ndo informa)
irrito, quando eu vejo que eles sdo
muito assim, eles querem ser criticos,
mas, as vezes, nao tem fundamentos,
[...]. [...] quando € assim, as vezes, eu
entro em choque pra no sentido de que
eles acordem pra vida. [..] tento
retomar pra que eles sejam
profissionais criticos, mas uns criticos
que ndo sejam, assim, sem saber o que
eles estdo dizendo. Entendeu? Criticos
com pé no chdo. [...]. [...] sempre vou
levando, levando, levando até eles
entenderem o processo. Que eles,
também, tém que entrar no processo da
questdo da educago”.

Quadro 22: O informar sobre a pratica pedagdgica no Ensino Médio
Fonte: Dados extraidos do questionario, entrevistas e sessdes reflexivas

A segunda categoria que nos propomos a analisar contempla o processo do
informar sobre as intencionalidades do trabalho docente, nesse excerto, os professores nao
apresentaram informagdes em todos os contextos que selecionamos para esse fim, somente,

no contexto entrevistas pudemos realcar fragmentos discursivos que apresentam indicios das
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finalidades da pratica pedagogica. A rigor, ndo foi facil conseguir dos colaboradores que
expressassem, sobretudo nas entrevistas, as motivagdes que os levam a atuar, a tomar decisdes
em uma determinada aula, na sele¢do de determinados contetidos.

Entendemos, porém, que essa dificuldade ndo est4 associada a falta de finalidades
para e do trabalho pedagodgico, mas, sim ao fato de que, nem sempre, os professores (e as
pessoas, em geral) dao conta das ideologias que perpassam os seus discursos e os conteudos
ministrados em suas disciplinas ou, muitas vezes, a idéia que transparece ¢ que,
momentaneamente, parecem ter clareza dos objetivos a serem atingidos com a aula que estao
ministrando. Entdo, no contexto entrevistas, as docentes Alda, Renata ¢ Graca revelaram,
explicita e implicitamente, aspectos relevantes de seu fazer pedagdgico no Ensino Médio,
como detalharemos a seguir.

A participe Alda evidencia que suas aulas, voltadas para o conhecimento da
gramatica nacional, busca desenvolver alunos leitores com o dominio das regras eruditas da
lingua portuguesa, deixando claro a intencdo da apreensdo pelo aluno dos conhecimentos
pertinentes a essa disciplina, numa perspectiva de internalizagdo dos contetdos formais. A
assimilagcdo de um aporte tedrico, no entanto, soma-se com a contextualizag¢do deste, isto €, o
estudo da gramatica a partir de uma vinculagdo com a realidade social que, para a
colaboradora, conforme exterioriza nas entrelinhas de seu discurso, ao evocar a expressao
“uma situacdo da atualidade”, a contextualizacdo visa a formacdo do carater, da consciéncia
da importancia de valores positivos para atuar no mundo, cujo uso da gramatica é, também,
possibilidade menos dolorosa para uma boa inser¢do social € no mercado de trabalho.

Para Renata, em suas aulas, hda uma preocupacdo constante com a tradug¢do do
texto inglés para o portugués, ou seja, o dominio da lingua estrangeira, para tanto, utiliza-se
dos conhecimentos que os alunos tém de geografia, de lingua portuguesa, de historia, entre
outras areas de conhecimento para, pedagogicamente, alcancarem a interpretagdo (tradugado)
do texto pelos alunos. Diante dessa intengdo, a colaboradora articula também, os contetdos
trabalhados em sala de aula com a realidade do aluno, o que entendemos como uma
possibilidade docente de contribuir com a formacgdo de valores essenciais a vida social dos
alunos, na verdade, uma postura transversal que vislumbra educar socialmente os individuos,
face aos sérios problemas de indisciplina, de violéncia e de marginalizacdo que a juventude
local e globalmente tem enfrentado. O uso recorrente da realidade no ambito da sala de aula,
porém, faz-se pelo fato da colaboradora querer despertar o interesse e a atengdo dos alunos

para os conteudos ministrados, conforme evidencia o discurso em referéncia.
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Ao destacar a intencionalidade da ultima aula ministrada, Graga enfatiza com
bastante clareza que sua pratica pedagogica visualiza a cidadania do aluno, a partir da
formagdo de individuos criticos com causa, ou seja, fundamentados teoricamente nos
conteudos que sdo repassados na sala de aula, pois os alunos devem, segundo a participe,
assumir o processo educacional. Este assumir entendemos como comprometimento com 0s
estudos, ficar atentos as aulas e fazer as tarefas solicitadas na escola.

Desse modo, a colaboradora externa sua perspectiva conscientizadora de formar
um homem critico, reflexivo, participante na sociedade, trata-se de um “jeito” de ser professor
que ndo se coaduna com a inoperancia na sala de aula, com o conformismo e com a falta de
vontade de estudar de alunos e de professores também. Fato implicito, o citado, mas que ja
causou irritacdo na docente, que nio se conforma com a realidade educacional que vivencia,
mas que persiste nesta busca, neste fazer pedagodgico comprometido com o sucesso dos
alunos.

Assim, no contexto “entrevistas”, vislumbramos a pratica pedagogica no Ensino
Médio, no discurso de Alda, Renata e Graga perspectivando formar cidaddos aptos ao
mercado de trabalho, mediante a internalizacdo e vivéncia de conteudos especificos de suas
disciplinas. As professoras se véem numa luta que consideram desafiadora quanto ao fato de
mobilizarem a atencdo e o interesse dos alunos, permanentemente, requisito necessario a
internalizacdo dos temas/conteudos trabalhados, razdo por que atuam no sentido da
contextualizacdo do ensino, utilizando-se da realidade do aluno.

Dessa forma, as participes atuam, sobretudo, a partir de duas intencionalidades
que se complementam e se fortalecem: a formagdo cidadd e a motivagdo. A primeira
intencionalidade atua no campo da idealizacdo e a segunda na efetiva pratica pedagdgica
cotidiana. Considerando essa natureza, entendemos que ¢ relevante confrontar os enunciados,
em andlise, com os referenciais tedricos que norteiam e que balizam a pratica pedagdgica das

colaboradoras no ensino médio.

CATEGORIA
As referéncias da prética pedagdgica: confrontar
Participe | Nos questiondrios Nas entrevistas Nas sessOes reflexivas

“Eu fico pensando, meu Deus, a melhor
forma ¢ essa diante do que eu ja ouvi, li
algumas vezes. Eu penso que a melhor
forma € essa, da gente buscar uma coisa
Alda (sem informacdo) | que reflita uma situacdo [...], que | (ndo houve confronto)
trabalhe também o lado social mesmo
que seja assim, as vezes priorizando
mais a Gramatica, mas sempre
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direcionado pra esse lado [...], alguma
coisa relacionada a vida deles, a
situacdo deles do momento. Eu penso
que ¢ uma maneira melhor de trabalhar
de conduzir a aprendizagem, atrai-los
pra aprendizagem”.

“[...] o olhar do
outro ajuda a
reflexdo critica.

“[...] E eu sei que a experiéncia, ela tem
me feito refletir sobre a minha pratica.
Entdo, [...] eu ndo sei como eu cheguei
na sala de aula, as vezes eu fico
pensando, meu Deus coitado dos meus
alunos de 10 anos atras, porque ha 10
anos eu nao sabia nada do que eu sei
hoje, entdo que tipo de professora era
eu? [...]. Entdo, eu sei que a Pedagogia
foi uma forte aliada dentro da minha
vida, e ndo s6 o curso de Pedagogia,

“Quando em uma sala
de aula estou
trabalhando de wuma
forma e ndo ha um bom
rendimento. Entdo, na
medida em que vou
refletir, vou pensar na
aula seguinte, na turma
seguinte”.

aprendendo e
compartilhando o
que se aprende”.

familia, [...] e eu aprendi muito bem a
conviver com meus irmaos, [...]”.

Renata Muitas vezes o mas [...] Ensino Superior [...]. Eu
outro vé e 1é nossa | aprendo muito com meus amigos. Entdo | “A  medida que o
pratica por outro | muito do que eu sou devo, hoje, | professor vai evoluindo
lado (impessoal)” | enquanto profissional, eu devo a minha | ele aprende a lidar com
coordenadora e, devo aos meus amigos | essas  situacdes. A
que trabalham comigo e estdo sempre | medida que ele vai
me ajudando. [...]. Ent8o. eu acho que a | refletindo, estudando,
propria realidade me fez ir me | ele vai buscando, ele
adequando a isso, eu fui vendo que | aprende a lidar com
algumas coisas que eu fazia, por | diferentes situagdes”.
exemplo, ndo davam certo, entdo, eu
tinha que mudar. [..]. Errando e
acertando, errando e acertando. [...]. E
as leituras e os estudos, e esse momento
de interagdo sdo importantes”.
“Numa relagao w .. .,
constante em que [...] antes de eu ser religiosa, eu ja era
todos estio mulher, ser humano e os valores que eu
Graga aprendi com meu pai, com a minha | (ndo houve confronto)

Quadro 23: O confrontar: as referéncias da pratica pedagogica no Ensino Médio
Fonte: Dados extraidos do questionario, entrevistas e sessdes reflexivas

Ao analisar a terceira categoria, voltamos nosso olhar para ndo s6 apreender as

minucias do discurso das colaboradoras, mas também apreender o discurso que ndo se revela

no texto escrito, mas nas suas lacunas, tal como refere Maingueneau (1989) acerca dos

entrecortes no campo enunciativo e que, por este € outros motivos, nem sempre se revela um

discurso diafano e inquestiondvel e, inclusive, porque entre outros aspectos revela sutilidades

da prética pedagodgica, tem intuito de elucidar as referéncias que fundamentam o trabalho

pedagbgico das colaboradoras, visando ainda, conduzir a uma reflexao sobre os interesses que

perpassam, explicita ou implicitamente, toda a agdo pedagdgica na escola. Desse modo, os
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contextos analisados, ora apresentam, sutilidades, como em Alda “[...] diante do que ja ouvi e
li algumas vezes”; em Renata “[...] o olhar do outro ajuda a reflexdo critica; ou em Graga “...]
eu ja era mulher, ser humano e os valores que aprendi [...]” registram que foram construindo
sua pratica pedagogica, e ora, fica bem nitido, as bases em que o trabalho se fundamenta.

No contexto “questiondrios”, a participe Alda ndo apresenta nenhum enunciado
que possibilite colhermos informagdes sobre as bases teoricas, filoséficas, entre outras, que
norteiam seu trabalho pedagdgico na escola, todavia, Renata e Graga, apresentam indicios que
comportam estabelecer um confronto pedagdgico, na perspectiva de identificarmos as bases
tedricas que fundamentam a sua pratica pedagogica na escola.

A colaboradora Renata se anuncia como mobilizada profissionalmente pelo outro,
afirma, a propodsito, que o olhar do outro contribui para que seu trabalho seja efetivado em
bases mais seguras. Esse olhar que pode advir de um parceiro (esfera docente) ou mesmo de
um gestor (esfera administrativa), até certo ponto fortalece e encoraja Renata a prosseguir,
mesmo que, por vezes, seja errando/acertando. Em nosso entendimento, o outro a quem a
colaboradora se refere esta distante do cotidiano da escola, pois o olhar “impessoal”, como
anuncia a fala da participe, ¢ de alguém que se pronuncia sobre todo o trabalho que Renata
desenvolve e ndo, especificamente, no cotidiano do Ensino Médio.

No enunciado de Graga identificamos dois elementos que, no seu entender,
contribuem para fundamentar o seu trabalho: o aprender fazendo e a cooperacdo dos outros
colegas de profissdo. Esse discurso mostra o uso do erro como método de correcdo e a
importancia da presenca dos pares no processo de ensino, mas também, revela que o mote
aprender fazendo, constitui-se um discurso pronto e acabado que foi assimilado no discurso
do professor brasileiro, em oposicdo a pratica pedagogica tradicional. Desse modo, o que
aproxima o discurso das colaboradoras ¢é a participagdo de outros individuos na
retroalimentagdo do fazer pedagdgico na escola.

No contexto entrevistas, todas as colaboradoras apresentaram indicios dos
fundamentos que mobilizam a pratica pedagogica no Ensino Médio. Entre eles, no caso de
Alda, a leitura sobre o contetido ministrado e a escuta do outro. Percebemos, desse modo, que
a participe ndo consegue externar suas referéncias, prendendo-se aos conteudos especificos de
sua disciplina e aos eventos ou reunides esporadicas de formagdo ou de conversas na sala do
professores, fato destacado na expressao “diante do que eu ja ouvi”.

Quanto aos indicios de reflexividade critica que alicer¢am o trabalho de Renata,
destacaram-se: as experiéncias de anos de docéncia, os aportes tedricos da pedagogia, a

experiéncia da docéncia superior, a interagdo com os amigos de caminhada pedagodgica e a
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auto-reflexdo. Nesse contexto a participe consegue expressar, fazendo uma autocritica da
caminhada na docéncia, elencando as fontes referenciais de sua pratica educativa, que se
constitui diversificada, aberta e fundamentada conscientemente.

No confronto de Graga, evidencia-se a experiéncia religiosa, a educacao familiar e
a socializacdo de experiéncias com os profissionais de seu cotidiano escolar como alicerce do
trabalho pedagogico que desenvolve. Notamos, portanto, que as bases do trabalho desta
colaboradora, fortaleceram-se com a formacgao religiosa, bases do cristianismo, que por sua
vez, explicitam-se nas experiéncias com outros profissionais da escola, ao indicar, em seu
discurso, marcas de solidariedade e fraternidade como pontos de partida para o seu fazer
pedagogico.

Em relacdo ao contexto “sessdes reflexivas”, somente a participe Renata fez o
confronto com sua pratica pedagodgica, especialmente, destacando a autocritica e a formagao
continuada como mediadores da construgdo do arcabougo tedrico que mobiliza a sua pratica.
Ocorre que, em seu enunciado, observa-se que a experiéncia da docéncia ¢ um fator,
preponderante, para aprendizagem constante e para viabilizar a modificacdo ou ndo da pratica
pedagogica. A colaboradora, portanto, enumera uma série de referéncia para o trabalho que
desenvolve no Ensino Médio, a partir de uma consciéncia quase absoluta, firme e, entretanto,
dialégica.

Retomando todos os pontos incorporados a andlise no ambito da agdo de
confrontar, visualizamos que a experiéncia ¢ que alicerca o trabalho pedagdgico das
colaboradoras, somando-se a um segundo aspecto: a participagdo do outro no processo, diante
do seu olhar, da troca de experiéncia e na observagdo de suas agdes na profissdo docente, em
particular, nos meandros da pratica pedagdgica. Reiteramos, entdo, que a consciéncia critica
acerca dos referenciais que mobilizam a pratica pedagdégica no Ensino Médio ainda ¢ muito
fragilizada, notadamente por apresentar uma dificuldade junto ao corpo docente no que se
refere a acdo de confrontar seu trabalho com uma teoria mobilizadora da educacdo em sentido
amplo e da pratica pedagdgica em sentido estrito.

Estabelecidas estas reflexdes analiticas, anunciamos o encaminhamento de outra
categoria que, em linhas gerais, compreende o processo de abertura para novas escolhas e

possibilidade na pratica pedagogica, de acordo com o que destaca o quadro a seguir.
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CATEGORIA

As possibilidades de uma nova préatica pedagdgica: reconstruir

Participe | Nos questiondrios Nas entrevistas Nas sessOes reflexivas
“O que eu faria diferente [...]. Eu
pegaria o texto completo, [...] essa
turma tem 42 alunos, cada vez que eu
vou pra uma sala dessas, eu preciso
ter no minimo 22 coépias, como
quando eu trabalhei a questdo do | “Quando a aula ndo
volume, do excesso de volume de | funciona como eu
“[...] busco aparelhos portateis, eu ndo tinha essa | pensei, eu penso como
Alda estratégias parao | condicdo de trazer esses textos que | fazer diferente na sala
meu desempenho | dessem pra formar duplas. Eu traria o | seguinte, em outras
profissional”. texto completo para que a gente | aulas. Refletindo essa
pudesse discutir mais, e, s6 depois da | situagdo fico pensando
discussdo do texto, ai eu trabalharia a | no resultado, se o aluno
questdo da Gramatica. [...]. Se a gente | continua”.
tivesse lido mais, tido assim um
contato maior, talvez. Porque foi
muito rapido [...], foi s6 um trecho
pequeno, eu faria assim, eu levaria o
texto completo da reportagem”.
“Eu tornaria a aula mais rica em
recursos, por exemplo, eu poderia ter
levado um mapa da Europa, poderia
ter feito alguma atividade pratica em
relagdo a Europa. Se eu tivesse um
retroprojetor eu poderia ter mostrado | “E depois, vocé deve
paisagens da Europa. [...] eu ndo fiz | fazer a avaliacdo da
isso, ndo vou te dizer que a desculpa é | aula. Como foi que
porque ¢ escola publica, na verdade | aconteceu? Aconteceu
“[...] muitas vezes | ndo! Na verdade ¢ que por conta das | dessa forma na primeira
nossas acoes coisas serem corridas como elas sdo, | sala. Nao gostei. Entdo,
Renata mecénicas ndo nos | muitas vezes, eu faco o minimo ¢ eu | quando eu for para

permitem refletir
sobre elas, mas eu
estou tentando”.

poderia fazer mais. Se eu tivesse me
programado um pouco mais, se eu
tivesse me organizado, preparado o
material. A escola ndo tem retro, mas
eu podia ter levado; ndo tem data-
show, mas eu podia ter levado. [...].
Entdo o que eu poderia fazer
diferente, ndo s6 14, mas em outros
lugares ¢ preparar um material que
seja mais atraente pra eles. [...]. Mas,
se eu tivesse os recursos pra chamar
um pouco mais a atengdo, eu creio
que o rendimento seria maior. E,
também, se eu pudesse estar um
pouco mais com eles, porque 45
minutos ¢ pouco tempo numa turma
de 50 alunos, pra eu poder fazer o
acompanhamento individual, que
seria o ideal”.

outra sala, eu ja refleti
sobre o que aconteceu
e, na situagdo seguinte,
a minha acdo didatica
sera melhor”.
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“[...] como uma
educadora que esta

em processo de “Entdo, se eu fosse voltar minha aula
aprendizagem estou | de cultura, eu gostaria de ter assim,
sempre revendo ¢ | material que me ajudasse € que eu (sem informacao)

Graga | ampliando o que fiz | fosse mostrar pra eles [...], com mais
e o que deixeide | criatividade, com mais interesse,
fazer, para queeu | [...]".

possa melhorar”.

Quadro 24: Reconstruir: as possibilidades de uma nova pratica pedagégica no Ensino Médio
Fonte: Dados extraidos do questionario, entrevistas e sessdes reflexivas

A categoria de andlise que intitulamos de “As possibilidades de uma nova pratica
pedagbgica: reconstruir”’, representa um momento para analisarmos como as colaboradoras
perspectivam novas escolhas, novas alternativas e novos caminhos a serem assumidos no
contexto do trabalho pedagoégico que desenvolvem no Ensino Médio. Constitui, também, a
oportunidade para deteccdo de limitagcdes que podem retardar, ou inviabilizar, mudancas
necessarias em meio ao emaranhado de discursos das participes, mas que, muitas vezes, ja
trazem no seu cerne possibilidades anunciadas.

Assim entendido, passemos a analisar o discurso proferido por Alda. No contexto
questionarios, identificamos que a idéia de potencializar as estratégias de ensino ¢ bem
pontual, consciente e perseguida, perspectivada no sentido de viabilizar o sucesso das aulas
ministradas pela participe, portanto, realidade almejada, mas fragil em sua efetivagdo. Essa
mesma perspectiva foi identificada, no contexto “entrevistas” que, segundo a colaboradora, o
item a falta de recursos didatico-metodologicos ¢ a principal limitagdo para uma aula que se
deseja exitosa. Por isso, Alda demonstra abertura para reconstruir sua pratica pedagogica.
Acredita ser mais significativa com o uso do material didatico em quantidade e qualidade,
bem como, tendo como suporte a reflexdo sobre os pontos criticos da aula anterior, de acordo
com o que ressalta no contexto sessdes reflexivas.

Em seu discurso, realcado no contexto “questiondrios” e no contexto sessdes
reflexivas, a participe Renata coloca como ponto de partida para novas possibilidades em sua
pratica educativa o exercicio da reflexividade, porém, evidencia a dificuldade que ¢
exercitar/desenvolver esse processo de reflexdo. No contexto “entrevistas”, apresenta ainda,
outros aspectos que considera importantes para viabilizar a melhoria de sua pratica docente,
dentre eles enumera: o uso de diversos recursos didaticos atrativos; (re)organizagdo do
trabalho pedagodgico, entendido como o ato de planejamento sistematico, e de
acompanhamento personalizado dos alunos. Em relacdo a essas explicitagdes, a colaboradora

destaca que as barreiras para efetivagdo das possibilidades elencadas estdo na propria vontade
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profissional, no ativismo docente e nas agdes governamentais (a participe tenta descartar essa
limitacdo, e faz conferindo-lhe um discurso pontuado de relevancias discursivas, ndo so, mas
também de relevancias semanticas. porém, ao externa-la, confere relevancia no discurso).

Para a colaboradora Graga, a reflexdo sobre o trabalho desenvolvido conforme
fica evidente no contexto “questiondrios”, constitui-se uma forma de aprendizagem para o
docente, cuja identificagdo das falhas possibilita novas posturas na sala de aula. O destaque
maior para reconstru¢do de seu trabalho docente, todavia, estd no uso de recursos
metodologicos, perspectivando que a aula fique mais criativa. Segundo o enunciado do
contexto entrevistas, contribuem para que a aula fique criativa, despertando o interesse dos
alunos pelos estudos. No contexto “sessdes reflexivas”, a colaboradora ndo apresentou
indicios lingiiisticos dos quais pudéssemos extrair possibilidades para uma reconstru¢do da
pratica pedagdgica da participe no Ensino Médio.

Em linhas gerais, as colaboradoras conferiram vérias possibilidades para a
reconstrucdo do trabalho pedagoégico que desenvolvem na escola, destacamos, portanto, a
reflexdo durante a agdo e apos a acdo como fator importante e, portanto, apontado como tal
por todas as colaboradoras de forma consensual. Soma-se a isso, o exercicio de empregar
recursos didatico-metodologicos diversificados e atraentes como o fator principal para novas
escolhas e posturas pedagbgicas das participes, bem como, a principal, limitagdo para uma
maneira de organizar o trabalho pedagdgico.

Na efervescéncia das constatagdes que evidenciamos nos discursos das
colaboradoras, no campo das categorias: descrever, informar, confrontar e reconstruir, a partir
dos enunciados lingiiisticos presentes nos questionarios, nas entrevistas e nas sessdes
reflexivas, entendemos que as participes mostraram coeréncia ao verbalizarem suas sinteses
discursivas. Assim, apoiando-nos em Orlandi (2005), ousamos afirmar que os enunciados ndo
sdo neutros, apresentam determina¢des de um tempo histérico e social no qual foram
proferidos. Isto ¢, os sentidos e os significados presentes nos discursos das colaboradoras sdo
resultantes de toda uma trajetéria de formagdo escolar que se foi construindo ao longo dos
tempos, incluindo-se, nesse percurso, as continuidades e descontinuidades que, por vezes,
marcam a pratica pedagdgica do professor.

Diante das andlises empreendidas, emerge o entendimento de que a pratica
pedagbgica do professor comporta possibilidades de novas posturas, aqui defendidas como a
postura critico-reflexiva, perspectiva que supera o pensamento simplificador e assimila um
pensamento complexo, portanto, uma cultura pedagogica que valoriza a reflexdo sistematica,

colaborativa e intencional. Para isso, ¢ necessario que os professores vislumbrem uma
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atividade didatico-metodologica fundada em saberes da praxis educacional, cujo processo se
inicia com a mudanca de percepcdo que contemple a associacdo e a divergéncia dos
fendmenos, a visdo ndo linear da pratica pedagdgica que deve ser uma totalidade aberta, um
velejamento em busca do Velo de Ouro, de acordo com o que apresentaremos no Capitulo IV

deste trabalho.



CAMTULONV _
o, OVELODEOURODAPESQUISA: FORMACAO E COLABORACAO




CAPITULO IV

O VELO DE OURO DA PESQUISA: FORMACAO E COLABORACAO

“A pratica pedagodgica critico-reflexiva do professor, eu
acho que a priori contempla o desenvolvimento pessoal
do professor. Por qué? Porque a medida que o professor
reflete, pensa, busca, estuda e investiga, com certeza, o
aluno vai se beneficiar disso”. (Renata, nas Sessodes
Reflexivas)

Este capitulo, intitulado de “O Velo de Ouro da pesquisa: formacdo e
colaboracdo” aborda alguns pontos constituintes da fung¢do social e pedagdgica desta
investigacdo, cujo papel fundamental ¢ colaborar para a potencializagdo do desenvolvimento
profissional dos participes. A alusdo ao Velo de Ouro, como explicado anteriormente, remete
ao mito grego dos Argonautas, her6is mitolégicos que abordo de um navio, velejaram em
busca de prosperidade e de poder viabilizado por uma pele divina de um carneiro, que por sua
vez era presente de Zeus, portanto, entre as caracteristicas desse tesouro, estava a sua
capacidade de falar e de pensar. Dessa forma, associamos a presente pesquisa colaborativa a
uma aventura em busca da formag¢ao continuada de um grupo de professores do Ensino, e da
perspectiva de um trabalho docente, cujo desafio foi desvelar o conceito de pratica
pedagobgica critico-reflexiva do professor.

Desse modo, consubstanciando a discussdo em torno dos eixos formacdo e
colabora¢do, o fazemos colocando em realce o Velo de Ouro de cada um dos professores
colaboradores, tendo como suporte as sessoes reflexivas e os diarios de formacdo, nichos
naturais dos discursos entabulados, das reflexdes engendradas e da tessitura das produgdes
textuais, por intermédio das quais os dados desta pesquisa foram produzidos. A perspectiva &,

pois, revelar as percepcdes dos participes, evidenciando as singularidades, assim como as
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contribuicdes advindas do presente estudo com vistas a compreensdo do processo de
desenvolvimento profissional do grupo de colaboradores.

Desse modo, para efetivagdo de nosso intento, destacamos fragmentos dos
discursos enunciados, sempre numa perspectiva positiva, considerando dois grandes elos
interdependentes, a formagdo continuada e a colaboragdo. Os argonautas estdo retornando,
apos percursos longinquos e desafiadores, visto que velejaram por paragens nunca dantes
visitadas, exploradas por meio dos recursos discursivos do corpus de suas proprias
enunciagdes, na verdade, nesse caso, cada um a sua maneira supde assumir a condi¢cdo
vitoriosa pelo o tesouro conquistado, ou seja, o Velo de Ouro de Marlene, de Graga, de

Gardene, de Elys, de Marcos, de Renata, de Alda e de Afranio, objetivo central deste capitulo.

4.1 O Velo de Ouro de Marlene

“[...] ¢ fundamental para estabelecer a qualidade de
ensino, rever os pontos fundamentais para que a partir
dai, possamos intervir de forma mais criativa”.
(Marlene)

No desenvolvimento do trabalho do professor, sem querer desconsiderar varidveis
como a consisténcia teodrica e as condi¢cdes de aprendizagem dos alunos, ¢ imperioso que a
criatividade tenha destaque explicito, atuando no sentido de dialogar com as incertezas que
permeiam a pratica pedagdgica na escola.

Considerando essa questdo, a colaboradora Marlene advoga e busca proporcionar
aos seus alunos momentos de encontro com o conhecimento, valorizando o didlogo e a
formagdo voltada para a realidade desse aluno, tendo em vista a superacao das dificuldades, a
partir do conhecimento construido e colocado em questionamento, assim como na relagdo
professor e aluno na sala de aula. Seu trabalho profissional na educacdo ¢ marcado pela énfase
na autonomia docente e na superagdo dos problemas cotidianos da escola e da sociedade.

A colaboradora tem, ainda, como mote da pratica pedagogica, a intervengdo
criativa, como mostra o processo de construcdo do conceito de pratica pedagogica critico-
reflexiva do professor, que por sua vez, foi identificado como uma definicdo e ndo como um

conceito na perspectiva vigotskiana, isto €, a construgdo lingiiistica da participe ndo
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contemplou todos os atributos (geral, particular e singular) que dizem o que um fenémeno é&,
conforme destacamos no capitulo III (p.112). Portanto, a defini¢do de pratica pedagodgica
critico-reflexiva do professor para Marlene ¢ “[...] a intervencdo criativa do professor,
valorizada e entendida como fundamental para a qualidade das experiéncias educativas”.
(Sessao Reflexiva).

Essa definicdo de pratica pedagogica critico-reflexiva do professor pela
colaboradora, indica que a sua transi¢ao decorre do nivel de percepgao imediata do fendmeno
estudado para o nivel abstrato, processo que permite alcangar um nivel conceitual. Assim, a
formagdo continuada sobre a constru¢do conceitual constitui-se um dos caminhos para uma
percepcao de totalidade do conceito almejado.

Diante dos recortes lingiiisticos, que fizemos para dar conta do que nos propomos,
evidencia-se que esta participe confere a pesquisa oportunidade de aprendizado e de
discussOes coletivas sobre as tematicas relativas ao trabalho docente, sobretudo, destaca a
troca de experiéncias pedagogicas e a reflexdo sobre o trabalho didrio na escola, como um
marco positivo da pesquisa. Captamos, também, as marcas mais evidenciadas de formagao
continuada para a participe, que revela em seus depoimentos, uma autocritica sobre sua
participagdo na investigac¢do, destacando, inclusive, a relevancia e reconhecendo a evidéncia

de formagdo no processo do estudo, como podemos revelar os excertos a seguir:

“A convite do professor Francisco Afranio, aceitei participar como colaboradora de
sua pesquisa de mestrado, o que muito me gratificou, pois durante os encontros para
os estudos, aprendemos também. [...], discutimos em cima de temas que
possibilitaram um momento privilegiado para a troca de informagdes sobre o nosso
trabalho em sala de aula”. (Didrio de Formagdo de Marlene)

“[...], a inten¢do do trabalho foi justamente oportunizar, também, uma formacao
continuada, ¢ houve. No entanto, quanto a minha participagdo isolada ¢ que, neste
momento, fazendo uma reflexdo do todo, tive dificuldades em acompanhar alguns
encontros devido ao tempo restrito”. (Sessoes Reflexivas)

“O que se pode dizer de um trabalho deste tipo? Que ¢ muito interessante a forma de
como o pesquisador conduz o trabalho e como os colaboradores podem contribuir
com suas experiéncias pedagogicas para o enriquecimento da pesquisa que favorece
o amplo estudo do pesquisador além, ¢ claro, de oportunizar a nods, colaboradores,
um estudo desta natureza que ¢ a nossa reflexdo sobre o trabalho que
desempenhamos no cotidiano e no nosso espacgo pedagogico”. (Didrio de Formagao
de Marlene)

Identificamos, ainda, nos discursos da participe uma avaliacdo, ressaltando os
aspectos que contribuiram para a melhoria de seu trabalho pedagégico, destacando uma
atengdo especial ao processo colaborativo da pesquisa, que em sua percep¢do “[...] houve

colaboracdo nos momentos das discussoes, [...] trocas de experiéncias dos envolvidos. As
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oportunidades de expressarem o que pensam. Foi tranqiiila, onde cada um aprendeu e
entendeu a opinido do outro e onde quis chegar” (Sessdes Reflexivas).

Ainda sobre essa afirmativa de Marlene, percebemos que a colaboracdo para ela
expressa-se pela liberdade de exposi¢do do pensamento dos individuos, na compreensdo do
que os pares apresentam sobre a sua pratica educativa. Assim, consideramos que a
colaboradora, apresentou elementos importantes que entendemos como positivos para a sua
formagdo, sobretudo, para o seu desenvolvimento profissional docente, consequentemente,

para o desenvolvimento pessoal e institucional.

4.2 O Velo de Ouro de Graga

“[...] tento rever minha pratica e procuro sempre
melhorar. Me sinto dindmica, contextualizadora, sendo
reciproca ao meio social, escolar em que atuo, [...].
Tenho consciéncia de ser um ser em processo”. (Graga)

A sociedade em que estamos inseridos exige dos profissionais da educacdo uma
postura pedagdgica que contemple, ndo s6 a reproducdo de conteudos, mas também,
possibilite a formagdo de individuos capazes de lidar com a realidade socio-politico-
econdmico-cultural, aprendendo a ser e a conviver face as fortalezas, aos desafios e as
adversidades que este contexto engloba em sua totalidade. Para isso, ¢ indispensavel que os
professores transitem para uma perspectiva pedagdgica que viabilize uma praxis educacional,
isto é, uma pratica pedagodgica consciente e conscientizadora de mudangas e de
transformagoes positivas em todos os campos da existéncia humana.

E nesse contexto, que se insere a participe Graga, ao desvelar suas conquistas no
processo desta investigagdo, quando em realce, entre outros aspectos que persegue
continuadamente, destaca as finalidades de seu trabalho pedagogico, que ¢ de construir uma
educagdo alicercada em valores éticos, morais e politicos, perspectivando despertar os alunos
para os desafios que a sociedade enfrenta diariamente.

A esséncia de sua pratica pedagogica esta no trabalho voltado para a prética social
e para o desenvolvimento da consciéncia da funcdo socio-politica da escola, portanto, busca
vivenciar uma pratica reflexiva que visa a superag¢do dos problemas cotidianos da escola e da

sociedade. Desse modo, seu ponto de partida e de chegada na pratica educacional ¢ a praxis
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educativa e a afetividade na escola, espelhando os contetidos na vida dos educandos, como

mostra no seguinte enunciado:

“Compreende-se que o docente na realizacdo de suas tarefas, precisa estar em
constante vigilancia, a fim de que possa estar sempre em mudangas, mesmo
reconhecendo seus deslizes. Pois o professor, como todo profissional, ¢ um ser em
mudanga e precisa capacitar-se € assumir com coeréncia e competéncia o seu
trabalho, visando a aprendizagem discente. Favorecendo sempre mais o
fortalecimento das relagdes interpessoais professor/aluno. Mas, lembrando sempre
que o papel do professor é provocar o aluno a aperfeicoar seus conhecimentos
interagindo com a realidade nas suas varias dimensdes”. (Diario de Formagao de
Graga)

A colaboradora destaca, ainda a andlise que faz de seu trabalho educativo, que
entende como um vir a ser, bem como, reconhece a necessidade de potencializar sua formagao
continuada. Nessa mesma percepcdo, a participe evidencia no contexto da (re)elaboracao
conceitual de pratica pedagogica critico-reflexiva do professor, como vimos no capitulo III (p.
112), quando enuncia uma definicdo ao dizer o que este fenomeno ¢ a “acdo consciente,
renovada e contextualizada do professor desenvolvida pela reciprocidade mutua entre a escola
e o meio social”. (Sessdes Reflexivas)

Nos enunciados proferidos, a colaboradora afirma, também, que mesmo diante
dos desafios enfrentados para participar da pesquisa, supde que seu crescimento profissional
foi revitalizado, como destaca nos recortes das sessdes reflexivas, especialmente, nos recortes

destacados do diario de formagao, como podemos identificar:

“[...] mesmo com os desafios enfrentados, houve partilha, estudos individualizados e
grupais; facilitou pesquisas e abriu caminhos para um maior crescimento”. (Sessdes
Reflexivas)

“Foi uma oportunidade muito rica, onde podemos aprofundar melhor a importancia
da reflexdo nas atividades docentes. O estudo contou de leituras dinamizadas e
aprofundadas, destacando-se a reflexdo ndo s6 como um atributo de todo ser
humano, mas de modo bem especial e superior como pratica no ambito escolar.
Pois, o professor que se abre para a reflexividade, estd aberto para acolher o novo
que surge no dia-a-dia de sua pratica pedagogica. J& que o mundo onde vivemos
exige que se faca constantemente uma reflexdo de nossas agdes, a fim de que o
docente possa pensar e construir o seu saber autonomo”. (Diario de Formagdo de
Graga)

“Outro ponto importante que refletimos, foi sobre a formag¢do de conceitos. O
professor pesquisador nos oportunizou textos que nos enriqueceram e fizeram com
que percebéssemos que precisamos, cada vez mais, nos aprofundar e estarmos
abertos a sanar dificuldades que caminham conosco, desde tempos remotos no
campo educacional. Dai a grande importancia de grupos e troca de saberes”. (Diario
de Formacao de Graga).
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Graga reconhece, entdo, que o compartilhamento de experiéncias e as trocas com
os pares sdo “ferramentas” importantes no seu desenvolvimento profissional, portanto a
colabora¢do emerge como vivéncia significativa no contexto de formacao continua.

Os depoimentos, entdo, desta colaboradora apontam para o processo de
colaboragdo que a pesquisa perspectivava, destacando a contribuigdo do pesquisador e dos
professores-colaboradores, que assumiram um clima de partilha, nos momentos de encontros

de reflexdo, como também, sugere o seguinte discurso:

“O estudo aconteceu em clima de muita abertura e responsabilidade [...], o que fez
criar um clima de partilha dos colaboradores; houve uma troca de saberes, todos
queriam partilhar suas experiéncias e enriquecé-las com o rico conteido, onde foi
visto varios pontos enriquecedores, espelhados em autores doados pela causa da
educagdo”. (Diario de Formagao de Graga)

“[...] o pesquisador foi muito esforcado e aberto para ajudar os membros do grupo.
Houve enriquecimento de ambas as partes”. (Sessdes Reflexivas)

“Tudo isso, fortalece [...] o desejo de uma reflexdo, aberta, clara, para que possamos
crescer [...], aprofundarmos sempre mais nossa visdo critica-reflexiva e assim
podemos ser agentes abertos as transformagdes. Foi bom poder contar com o apoio e
incentivo do mestrando Afranio, nesse momento de estudo e de busca com intuito de
sermos professores reflexivos”. (Didrio de Formagio de Graga)

A troca de experiéncia e de saberes ¢ marcante para Graga, revelando que a
pesquisa colaborativa ¢ uma vivéncia potencializadora da formagdo, cujos participes e,
também, o pesquisador implicaram-se em processo de auto-formacdo. Diante do exposto,
encontramos indicios de contribui¢cdes da pesquisa empreendida, fato que fica mais evidente
quando destacamos nos enunciados da docente, expressdes que foram empregadas no
contexto do estudo, a exemplo, de “professor reflexivo” e “abertos as transformagdes”, como
neste enunciado: “[...]. Lamento o grupo ndo poder continuar se encontrando para partilhar
leituras, duvidas, dificuldades, certezas, conquistas que conseguimos com os estudos feitos”.

(Diario de Formacao de Graga)

4.3 O Velo de Ouro de Gardene

“Nao sei se minha pratica se enquadra completamente
nesta proposta, mas busco constantemente refletir sobre
o que faco no intuito de melhorar meu trabalho, sistema
ensino”. (Gardene)
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A qualidade do trabalho do professor esta associada a diversos fatores, entre eles,
a autoavaliacdo, cujo processo deve ser incorporado, urgentemente, em relagdo as praticas
pedagogicas na escola. E, portanto, indispensavel que esta cultura de autoavaliar-se, seja
empreendida como finalidade e meio de conquista de uma nova percep¢ao do que o professor
vem realizando no seu cotidiano, sob pena, de continuarmos a planejar e ministrar aulas, sem
que os professores pensem sobre o que fizeram e como desenvolveram suas aulas, sobretudo,
de ficarem alienados em relagdo a que de melhor poderiam incluir em suas tarefas docentes.

Considerando esta questdo, a colaboradora Gardene apresenta uma caracterizagao
do que seja a pratica pedagodgica critico-reflexiva do professor, quando diz que ¢ a “[...]
atividade que precisa estar em constante (re)avaliacdo do processo educativo, levando a uma
mudanga de postura por parte dos envolvidos no processo”(Sessdao Reflexiva).

A compreensdo da colaboradora, sobre a pratica pedagogica, anuncia um inicio de
desprendimento de aspectos concretos que sdo apresentados na caracterizagdo, sobretudo,
quando usa o termo “atividade”, atributo geral do fendémeno investigado. Portanto,
evidenciando a necessidade da colaboradora identificar os outros atributos presentes em um
conceito que ndo foram contemplados, como os atributos: particular e singular, a fim de que
possa abstrair o que ¢ pratica pedagdgica sem se prender as percepgdes empirico-visuais, por
conseguinte atuando na perspectiva conceitual.

Em relagdo ao processo de formagdo de conceitos, esta colaboradora considerou
como relevante no estudo que desenvolvemos, pois relata que foi motivada a conhecer sobre o
processo, sobretudo, acredita que a experiéncia pode ser levada para o ambiente da sala de
aula, dessa forma, considerou de grande relevancia transitar dos conhecimentos prévios sobre

um fendmeno para os conhecimentos ou conceitos cientificos, como indica o trecho a seguir:

“Finalmente, chegamos ao tema que levantou mais curiosidade: a formagdo de
conceitos. Descobrimos que somos capazes de criar e levar nossos alunos a criar
novos conceitos. O estudo sobre conceitos ¢ algo muito importante, pois nos leva a
conhecer, realmente, o objeto de estudo”. (Diario de Formagdo de Gardene)

Essas consideragdes nos permitem salientar que a formagdo continuada e a
colaboracdo na escola, a partir das necessidades locais, sdo aspectos que a experiéncia do
grupo de pesquisa proporcionou a colaboradora, pois segundo seus enunciados, a participagao
dos pares, a troca de experiéncia, o desabafo, entre outros aspectos, sdo anunciadores de

novas possibilidades pedagdgicas na escola, como pudemos inferir dos recortes, abaixo:
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“[...] cada tema abordado era vivenciado pelo grupo e rediscutido, o que possibilitou
o contato direto com uma seqiiéncia de conhecimentos importantes para a nossa
formagao pessoal e profissional”. (Sessdes Reflexivas)

“[...], o trabalho foi uma troca entre professores ¢ o mestrando, na busca de um
crescimento pessoal e coletivo. Os estudos colaboraram diretamente com nossa
pratica pedagogica”. (Sessdes Reflexivas)

“A colaboragao nos colocou diante do proprio trabalho que esta sendo desenvolvido
pelo grupo e nos alertou para uma forma de trabalho que pode ser vivenciada no dia-
a-dia da sala de aula”. (Didrio de Formagao de Gardene)

“Geralmente, os professores precisam de um momento pra falar do seu dia-a-dia, de
suas dificuldades e relatar suas experiéncias e angustias e esses encontros
possibilitaram, dentre outras coisas, um espago para desabafo”. (Diario de Formagao
de Gardene)

Realgamos, ainda, que a participe destaca em seus discursos a necessidade de se
criar na escola espacos de reflexdo coletiva e de colaboragdo. Esses espacos colaborativos
podem ser exercitados no ambito da pesquisa da propria pratica docente, configurando-se
portanto, em espacos de reflexdo, de producdo de conhecimentos e de formacao. Desse modo,
podemos identificar nas expressdes lingiiisticas da colaboradora, contribui¢cdes da pesquisa
para a sua formacgao e para o processo de aprendizado sobre a colaboracdo. Logo, espelhando

a experiéncia de estudos e discussdes colaborativas no contexto da sala de aula.

4.4 O Velo de Ouro de Elys

“[...] a convicgdo que temos ¢ de que somos todos
aventureiros em busca de nosso velocino de ouro”.

(Elys)

Sabemos que a formagdo do aluno para o exercicio pleno da cidadania ¢ mais que
uma necessidade da sociedade contemporanea ¢ uma prerrogativa legal, incluida na nova
legislacdo da educagdo brasileira, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB n°
9.394/96), entretanto, pouco avangamos nesta perspectiva, porque, em geral os professores
ndo estdo sabendo articular o discurso de educar para a vida cidaddo com as praticas que
desenvolvem em sala de aula.

Partindo dessa compreensdo real, a participe Elys, entre seus desvelamentos,

mostra que em sua pratica pedagdgica ha espago para preocupar-se com o seu alunado. Ocorre
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que tem clara consciéncia das particularidades inerentes a cada um. E ¢ assim pensando e
considerando o todo e a individualidade deles, que melhor trabalha em prol da aprendizagem
bem sucedida dos alunos, respeitando, € claro, suas poténcias e especificidades. Como ¢ de se
esperar de um professor comprometido com o seu “metier”, indicando o entendimento das
contingéncias de sala de aula e a busca de seu necessario equilibrio. Nessa perspectiva, os
enunciados de Elys revelam profissionalidade, notadamente, na preocupagdo com o aluno,
com sua aprendizagem e com sua postura autonoma e questionadora diante do mundo. Ela
deixa transparecer estar influenciada pelas idéias pedagodgicas que visam a superacdo dos
problemas cotidianos da sociedade, de forma especifica, da escola, perspectivando a reflexao
sobre a realidade vivenciada.

Em seu processo de (re)elaboracdo conceitual sobre pratica pedagdgica critico-
reflexiva do professor, destacado no capitulo IIl (p. 113), Elys apresenta uma definicdo,
enunciada como a “[...] pratica docente que tem como base a (re)construcdo de identidades
dos envolvidos no processo socio-cultural, a partir da cultura dialégica e reflexiva dos
contetdos sistematizados na escola, formando cidaddos autdnomos e investigativos” (Sessao
Reflexiva). O que se observa ¢ colaboracao possibilitando a participe o redimensionamento de
sua pratica, bem como, consolidando sua identidade profissional.

Os enunciados de Elys revelam ainda, que a cidadania do aluno se expressa pela
pratica questionadora e investigativa, na qual o professor assume papel de articulador das
varias possibilidades de se construir conhecimento, processo pelo qual, o aluno também
aprende a se construir ativo e produtivo na sociedade da informacdo e do conhecimento
globalizado. De fato, esta compreensdo, a titulo de exemplo, se evidencia no seguinte excerto

discursivo:

“[...]- Na medida em que me apresento, também, como professor orquestrador da
constru¢do do conhecimento e minha metodologia busca a producdo do
conhecimento pelos alunos e professor, percebendo o aluno como sujeito
questionador, investigador, autdnomo e produtivo”. (Sessdo Reflexiva)

No contexto desta investigacdo, percebemos, também, que esse processo interferiu
no pensamento e nas agdes da participe, realgando a importancia da reflexdo na pratica
pedagbgica, bem como, evidenciando a relevancia que Elys atribui ao trabalho coletivo e a
necessidade de partilhar e somar experiéncias relativas ao cotidiano da sala de aula, conforme

visualizamos nos recortes discursivos a seguir destacados:
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“[...], ndo imaginava ter a oportunidade de contribuir para uma pesquisa que de
todas as formas se identifica com a minha maneira de estar em sala de aula”. (Diario
de Formagao de Elys)

“[...], o ponto forte de todos eles (encontros) consiste no fato de suscitar a reflexdo
sobre a nossa pratica”. (Diario de Formagao de Elys)

Destacamos, ainda, as perspectivas de produ¢do de conhecimento que a pesquisa
despertou, em especial, o desejo de Elys de pesquisar fendmenos que se inserem no contexto
da pratica pedagogica, externando as contribuicdes da formacdo continua advindas da
investigacdo, inclusive sinalizando para o estudo de problematicas importantes no cotidiano
da pratica pedagdgica e que merecem uma atengdo investigativa, como conferimos em

seguida:

“[...] desenrolar foi muito bem referenciado pelo aporte teoérico-metodologico
disponibilizado pelo professor/pesquisador. [...] esse material foi discutido e
importantes discussdes foram realizadas possibilitando condi¢des para novas
pesquisas” (Sessdo Reflexiva)

Em relagdo ao processo de colaboracdo no contexto da pesquisa, a participe,
destaca a variavel tempo como um dos pontos que interferiram na possibilidade de um efetivo
e melhor exercicio da colaboragdo, pois para operacionalizacdo desse processo ndo basta
apenas estar disponivel, ou seja, € imperioso que os professores estabelecam tempo adequado,
prioridade profissional, para vivéncia da colaboracdo em seu trabalho, como ressalta Elys:
“[...] apesar da disposicdo para colaborar, tivemos limitagdes quanto ao tempo para as
reunides do grupo”. (Sessdo Reflexiva).

Esse fato denota que a atividade docente tem um carater pluridimensional, e que
envolve, por esse motivo, também, o professor em atividades simultaneas, de modo que a
prioridade do exercicio da colaboragdo, no contexto das praticas pedagogicas na escola, serd
possivel se a consciéncia da soma de esfor¢os e do trabalho em conjunto, nido estiverem
atrelados ao fator tempo, uma vez que, a cada dia, os individuos estdo sempre mais divididos
entre inumeras possibilidades de agdo na esfera escolar e extra-escolar. Portanto, entendemos
que ¢ possivel reservar tempo para colaborar, independente do rol de atividades e
responsabilidade que, de repente, cada professor se vé envolvido.

Assim, consideramos positivas as conquistas de Elys, isto ¢, seu Velo de Ouro,
que se caracteriza pela bem sucedida experiéncia de forma¢do continuada, viabilizada pela
troca de experiéncia e pela reflexdo sobre a importancia da colabora¢do no trabalho do

professor, uma perspectiva em construgdo, aberta, ndo porque seja dificil de ser atingida, de



159

ser operacionalizada, mas por conta das limitacdes do dia-a-dia, que, muitas vezes, impedem

uma opcao preferencial pela dialogicidade na docéncia.

4.5 O Velo de Ouro de Marcos

“Entendo a minha pratica como reflexiva quando levo
meus alunos a pensarem sobre sua realidade, me
inserindo no contexto vivenciado por eles, aprimorando
novas leituras, novos debates, construindo o
conhecimento juntos”. (Marcos)

Cada vez mais se reconhece a importancia do professor definir o referencial
teorico norteador do seu fazer pedagdgico, ndo porque ele desconhega teorias que iluminem
sua pratica pedagodgica, mas porque, ¢ necessdrio explicitar consciéncia sobre as
intencionalidades e as formas mais significativas para que o processo de ensino seja exitoso.
Desse modo, a falta de clareza sobre quais bases teoricas mobilizam a profissdo professor,
interfere na dialética vincula¢do teoria-pratica, uma vez que, dificulta o planejamento, a
definicdo de objetivos e a escolha dos meios mais adequados para que o aluno possa aprender
na escola sobremaneira.

Assim, em meio a essa breve discussdo, explicitamos o Velo de Ouro de Marcos
no contexto desta investigacdo. Nosso colaborador destaca o questionamento em seu trabalho
como variavel definidora de uma postura auténoma e inovadora na escola, cujo corpo
discente, também, deve ser formado nesse sentido. Nessa perspectiva, no contexto da presente
pesquisa, construimos uma descricdo na qual a pratica pedagdgica critico-reflexiva do
professor ¢ entendida como a “[...] acdo que associa os conhecimentos especificos de teorias
educacionais na acdo didatica vivenciada no cotidiano da escola, cujas sociabilidades estdo
comprometidas com o contexto vivenciado pelo aluno e propiciam um conhecimento
inovador e a formacdo de sujeitos autonomos, reflexivos e criticos da sociedade em que
vivem” (Sessdo Reflexiva).

A compreensdo que Marcos apresenta em relacdo ao papel do professor em seu
trabalho, enquanto ag¢do que implica consciéncia, fundamentacdo tedrica e finalidades claras a
serem atingidas, contempla a urgéncia na formagao de cidadaos participativos na sociedade,

portanto, advoga o desenvolvimento social e intelectual dos educandos, em que o
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conhecimento trabalhado na escola seja articulado a sua realidade socio-cultural. No

enunciado em destaque, ¢ possivel conferir o fendmeno ressaltado:

“[...] nds, educadores, precisamos de teorias educacionais, seja do ponto de vista da
disciplina ou do campo pedagogico. E a partir desses conhecimentos ¢ necessario
vivenciar uma didatica na escola, na sala de aula, tentando conscientizar e perceber,
digamos assim, as pessoas que interagem nesse processo. Os professores, os alunos
e a escola como um todo. E a partir dessa vivéncia, dessa sociabilidade, tentar
construir um sujeito, que ¢ o aluno — foco de nosso trabalho, que se torne uma
pessoa que perceba a sociedade de forma consciente ¢ auténoma. E que percebam
que ¢ a partir dos olhares deles e do professor que se pode construir novos
conhecimentos. E que a partir dessa constru¢@o, dessa autonomia e consciéncia e
que eles podem entender a sociedade de maneira mais clara. Entender o cotidiano de
cada um deles. E isso deve ser sistematizado, vamos dizer assim, como um processo
que se dd no momento em que a gente trabalha em sala de aula, conseguindo se
profissionalizar e ter um espago na sociedade de maneira mais condizente com a
idéia de cidadania”. (Sess@o Reflexiva)

Nesse enunciado, o colaborador destaca, também, a sua percep¢do quanto ao
desenvolvimento de praticas reflexivas na docéncia, no sentido de ressignificar o trabalho
pedagbgico, mas, de modo especial, contribuindo com a formagdo continua do professor,
condicdo para auferir desenvolvimento profissional.

Implica dizer que as alternativas para uma pratica pedagdgica significativa, de
acordo com a visdo do colaborador, devem estar associadas a um quadro de referéncias e,
também, permeando o didlogo constante com a realidade, com vistas a construcdo da
cidadania. Associamos, entdo, a esse conjunto, o processo de formagao e de conscientizagdo
em torno da importancia do outro no contexto da pratica educativa. Marcos destaca, nesse
sentido, ainda, que “[...] ¢ a partir dos olhares deles e do professor que se pode construir
novos conhecimentos” (Sessdo Reflexiva). Na verdade, este ¢ um dos aspectos que
contribuem para revitalizar a importancia da vivéncia da colaboragdo, condi¢do essencial para
o sucesso educativo. Assim, com base nos enunciados de nosso colaborador, ¢ possivel
detectar seu entendimento de que o trabalho coletivo ndo ¢ facil de ser exercitado, mas se
constitui desafio a ser enfrentado corajosamente pelos professores de todos os lugares e
tempos existentes.

Neste trabalho, por exemplo, o processo de colabora¢do vivenciado nas sessdes
reflexivas ¢ visto por este professor-colaborador, da seguinte forma: “[...] nosso trabalho nos
submete a uma rotina desgastante. Nao dispomos do tempo. Mas procurei contribuir para o
desenvolvimento da pesquisa” (Sessdo Reflexiva). Desse modo, o participe evidencia o
esforco para que a colaboragdo com o pesquisador ocorresse mesmo que dificultada em vista

do volume de atribuigdes de sua profissdo. Portanto, o participe deixa registrado o valor que
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atribui ao ato colaborativo, revelando consciéncia de que o trabalho docente nido pode ser
solitario, mas compartilhado, articulado e de conjunto.

Vizualizamos, desse modo, que as conquistas almejadas por Marcos se voltam
para a formagdo de valores e para o aprendizado do contetido e, também, para construcdo de
relagdes interpessoais na escola, principalmente, colocando o saber como referéncia para o
alcance dos objetivos e missdo da escola, a fim de que o aluno concorra com equidade as

formas de ingresso na universidade e no mercado de trabalho.

4.6 O Velo de Ouro de Renata

“[...] procuro, realmente, refletir sobre a minha pratica
tanto antes, durante como depois”. (Renata)

A difusdo da reflexdo no trabalho docente, na sociedade atual, ¢ responsavel por
uma série de compreensdes e discursos sobre esta atribui¢do natural dos seres humanos,
reconhecendo-a como condi¢cdo do ser professor que potencializa a pratica pedagdgica na
escola. A disseminacdo da reflexdo como pratica necessaria aos professores em todos os
niveis de ensino ¢ salutar, visto que propicia oportunidade para que o professor pense mais e
melhor sobre o que fez, o que faz, como fez e como poderia fazer diferente o seu trabalho na
instituicdo que atua, superando praticas inoperantes e sem o viés transformador da visdo de
homem e de mundo.

E a partir da discussdo que fazemos, que a colaboradora Renata destaca que os
contornos de sua profissdo tém sido marcados preponderantemente, pela reflexdo. Enquanto
professora, advoga a reflexdo como um dos elementos indispensdveis para o seu
desenvolvimento pessoal e profissional. A reflexdo, para a colaboradora, deve acontecer
antes, durante e depois da aula, de acordo com a caracterizagdo apresentada sobre a pratica

pedagdbgica critico-reflexiva do professor. O enunciado, a seguir, confirma sua compreensao.

“[...] atividade realizada pelo professor, baseada em questionamentos constantes que
estimulam a reflexdo critica das a¢des didaticas (antes, durante e depois), a fim de
(re)construir sua pratica diaria, visando seu desenvolvimento pessoal e profissional”.
(Sessd@o Reflexiva)
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A caracterizagdo feita pela participe Renata, sobre pratica pedagodgica critico-
reflexiva, evidencia o atributo “atividade”, elemento generalizante, exigindo, entre outros
atributos, a particularizacdo e a singularidade do enunciado para o entendimento deste
fendmeno numa perspectiva conceitual. Dessa forma, reiteramos que a atividade pedagogica
da colaboradora anuncia a necessidade de que o professor exercite o componente reflexivo e a
autonomia (pessoal, intelectual e profissional), obviamente pelos caminhos da formacgao
continuada. Destacamos, entre outros recortes discursivos de Renata, um onde, em que essa

compreensdo avulta com mais clareza:

“[...]- Lembrei-me que no primeiro contato com a pesquisa, me foi pedido que
definisse reflexdo-critica. E interessante porque refletir ¢ uma atividade realizada por
todos os seres humanos, entretanto refletir criticamente ndo ¢ uma pratica muito
habitual. Creio que a reflexdo-critica transcende a proposta da simples reflexdo, pois
deve ser entendida como uma atividade que possibilita e at¢é mesmo estimula o
desenvolvimento profissional do professor, pois quando reflete de forma
sistematizada e consciente o professor assume a dimensdo formativa dessa pratica.
Nessa perspectiva, o espago escolar passa a ser, entdo um locus privilegiado da
formagdo do professor critico-reflexivo, pois assim o ato de refletir solitariamente,
pratica comum dos professores, pode ser compartilhado com outros professores, que
também vivenciam situagdes complexas, diante das quais ndo sabe como reagir.
Outro ponto atraente da reflexividade-critica ¢ o seu carater emancipatorio e
democratico, embora reconhegamos, nos dizeres de Alarcdo (1996) que “¢ possivel,
mas dificil”. (Diario de Formagao de Renata)

Reiteramos, ainda, que a colaboradora percebe a reflexdo critica como vetor de
consolidagdo do desenvolvimento profissional docente, reconhecendo que os processos
reflexivos devem ser sistematizados, vivenciados coletivamente, possibilitando aos
professores a revisitagdo do ser professor. Nesse contexto, esta pesquisa trouxe contribuigdes
relevantes para o desenvolvimento profissional de Renata, por meio da formacao continuada,
dos processos de reflexdo critica e da colaboragdo, que, por sua vez, em outros recortes do

Diario de Formagao e da Sessdo Reflexiva, deixa explicito estas consideracdes.

“[...] o grupo, ou melhor, as atividades e os materiais proporcionados pelo grupo me
ajudaram a formar-me e, espero que continue”. (Sessdo Reflexiva)

“As discussdes foram conduzidas com bastante serenidade e propriedade pelo
professor/pesquisador. O grupo participou ativamente das discussdes, algo
fundamental para o processo formativo dos colaboradores. Ficou bem clara a relagdo
entre a formacao do professor e a sua pratica pedagogica, que segundo Perrenoud
(1993), podem ser ideais ou reais. Um dos topicos, “Ensinar: o que ¢”? trouxe
definicdes que estimularam reflexdes no grupo. E engracado definir o que é ensinar,
pois essa atividade ¢ tdo inerente ao nosso dia-a-dia que, acho que nunca paramos
para refletir sobre a verdadeira dimensdo dessa agdo. O quadro dos paradigmas
educacionais, incluso no texto, foi bem elaborado ¢ as informagdes estdo bem claras,
que auxiliou deveras a nossa compreensdo”. (Diario de Formacgao de Renata)
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Nessa perspectiva, a participe destaca, com o seu enfitico modo de ser, a
importancia do grupo de colaboracdo nos processos formativos, contribuindo para a
(re)elaboracdo dos conhecimentos prévios sobre pratica pedagogica critico-reflexiva do
professor, reconhecendo a importancia de constru¢do de conceito no ambito do trabalho

docente:

“A referéncia a Vygostky despertou o interesse do grupo, acho que o meu em
particular, pois embora esse tedrico seja o “grande” nome da educacdo hoje, eu
pouco li a seu respeito. A partir dessa leitura, compreendi porque a maioria das
pessoas (estou incluida nesse grupo) tem dificuldades em formar conceitos, percebi
que ¢ uma atividade complexa, que precisa ser estimulada na escola desde a
educacdo infantil, a fim de minimizar essas dificuldades. O topico que abordava os
conceitos espontaneos e os conceitos cientificos reforgou a contribuicdo da
educagdo formal para a transformacdo dos conceitos espontidneos em cientificos”.
(Diério de Formagao)

Ainda, em relacdo a perspectiva da colaboragdo como elemento-chave da pesquisa
e, ao tratarmos sobre essa vivéncia no grupo de pesquisa, nas sessdes reflexivas, a participe
Renata enfatizou, bem como, assimilou a idéia vigotskiana de atuacdo colaborativa, quando
destaca a contribuicdo do pesquisador no processo, afirmando que esse fendomeno foi
vivenciado, pois “[...], houve sim colaboragdo, principalmente, por parte do ‘par mais
experiente’, o que foi fundamental para mim”. (Sessdo Reflexiva).

Diante dessas consideragdes, identificamos que a colaboradora enuncia, com
bastante propriedade, como a colaboragdo, sobretudo, a formag@o sdo importantes no contexto
do trabalho docente, especialmente, assimilando e perspectivando uma pratica pedagogica

critica, reflexiva, intencional e dindmica.

4.7 O Velo de Ouro de Alda

“Tenho buscado fazer e refazer junto ao sujeito
aprendiz. Quem sabe buscar junto aos autores um
embasamento mais significativo que venha contribuir
para o crescimento e fortalecimento de minha pratica
pedagogica”. (Alda)

A aprendizagem do aluno tem sido o foco de debate no ambito da educagao,

quanto a intencionalidade primeira da pratica pedagogica. Nesta discussdo, a aprendizagem
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defendida ¢ aquela que tem significado na vida social, politica, econdmica e cultural do aluno.
Portanto, ndo basta repassar contetdos, temos que levar em consideracdo o que o aluno faz
com o que esta aprendendo e, principalmente, se ele incorpora ou aglutina informagdes, a
condi¢do de transitar pelos sinuosos caminhos da constru¢do do conhecimento, viabilizando a
sabedoria para estar e viver no mundo de maneira ética, responsavel e cidada.

A pratica pedagdgica critico-reflexiva do professor, segundo Alda, contempla a
condi¢do que propicia um ensino voltado para o desenvolvimento do aluno, como vemos na
caracterizacdo que faz deste fendmeno. Para a colaboradora, este processo engloba “[...]
reflexdo e avaliagdo critica do fazer pedagogico, levando em conta ndo somente o
conhecimento, mas também, o sujeito aprendiz” (Sessdo Reflexiva). A reflexdo possibilita
compreender, segundo Alda, que o espago da sala de aula transcende a transmissdes de
conhecimentos, revelando-se contexto de formagado critica do cidaddo, como se refere a

participe:

“[...] as vezes a gente sO esta passando informagdes e ndo se preocupa em V€ a
realidade com quem estamos trabalhando. [...] vejo assim: passar o conhecimento,
mas ndo apenas passar por passar. Mas, para que o aluno tenha éxito. (Sessdo
Reflexiva)

Desse modo, a pratica pedagogica, para a colaboradora, deve contemplar o aluno
como sujeito aprendiz, isso porque sua formagdo inicial, sua experiéncia de sala de aula e a
pesquisa de que participou fortaleceram sua consciéncia em relagdo a fungdo social da escola.
Em especial a aprendizagem efetiva dos alunos viabiliza mudangas e transformagdes em todos

os campos da vida social, como destaca a participe, a seguir:

“O sujeito aprendiz ¢ o aluno. Devo pensar que estou fazendo e levando
conhecimento ndo s6 para transmitir informagdes. Mas, para que esse sujeito que é o
aluno possa mais tarde se transformar [...]. Entdo, o ato de refletir deve se voltar para
o resultado. Eu vejo assim. E isso que eu entendo. Todo o trabalho do professor deve
ser voltado para o aluno. Essa ¢ a minha maneira de entender a pratica pedagogica
[...]". (Sess@o Reflexiva)

A colaboradora destaca, portanto, em seu discurso, a preocupagdo com mudangas
cognitivas, afetivas e sociais dos alunos através do processo de ensino, em que, 0 comego
pode ser sinalizado pela vivéncia de uma pratica docente que extrapole a transmissdo de
informacdes. Realga, ainda, a reflexdo como elemento indispensavel para desvelamento desta

finalidade, como verbaliza no seguinte excerto discursivo:
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“A pratica pedagogica critico-reflexiva do professor. Eu entendo assim. Eu estou
trabalhando ali. Eu imaginei, eu projetei. Ndo sei se ¢ assim que vocés estdo
entendendo. De repente minha compreensdo ¢ outra. Entdo, eu fico questionando,
pensando no resultado. Quando a aula ndo funciona como eu pensei, penso como
fazer diferente na sala seguinte, em outras aulas. Refletindo essa situagdo. Fico
pensando no resultado, se o aluno continua”. (Sessdao Reflexiva)

Supde compreender, desse modo, que ¢ fungdo do professor, para a Alda, buscar
condigdes a fim de, cada vez mais, melhorar seu trabalho, cuja oportunidade estd no contexto
da formacao permanente. Desse modo, terd condi¢cdes de colocar a aprendizagem do aluno em
primeiro plano. Vimos, por isso, que a reflexdo ilumina o fazer docente, possibilitando o
redimensionamento da pratica e dos conceitos elaborados pelos professores sobre o que seja
pratica pedagdgica critico-reflexiva.

A discussdo empreendida, no decorrer dessa descri¢do do Velo de Ouro de Alda,
foi marcado pela busca de meios adequados e significativos para ajudar os alunos a se
transformarem, pessoal e profissionalmente. Destacamos assim, um ponto singular: a
avaliagdo da colaboradora sobre esta pesquisa. Para ela “[...] todos os encontros foram
realizados com materiais de estudos em que os participantes, liam, refletiam e questionavam
os temas abordados” (Sessdo Reflexiva). Nossa percepcdo ¢ que a participe sinaliza a
ocorréncia de formagao continuada na investigagdo que participou, destacando aspectos como
a metodologia empreendida, mediante o Seminério de Formacao e as Sessdes Reflexivas, cujo
processo colaborativo, em sua visdo, foi positivo. Uma vez que, segundo Alda, “[...], além dos
temas estudados, houve troca de experiéncias entre todos os participantes, em que, a rigor, as
duvidas foram esclarecidas através de leituras e didlogos”.

Assim, Alda destaca dois pontos relevantes para descrever o processo de
colaboracdo: troca de experiéncia e didlogo. Entendemos, portanto, que esses dois pontos sao
caracteristicas que marcam qualquer iniciativa de colaboragdo, tendo em vista o
desenvolvimento (em continuo aprendizado) de todos os envolvidos, evidenciando
conquistas, como destacou a colaboradora. Dessa forma, seu tesouro conquistado nesta
aventura reflexiva foi, notadamente, a formacao continua e o espago para ouvir e ser ouvida,

isto €, a troca de experiéncia, que caracteriza indicios de colaboracao docente.
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4.8 O Velo de Ouro de Afranio

“[...] a atividade didatica do professor [...] se expressa
pela intencionalidade, sistematizagdo e avaliagdo
continua, formando individuos autdbnomos e criativos”.
(Afranio)

Em pleno século XXI, necessitamos de professores que assumam uma didatica
pautada na postura critico-reflexiva, a fim de que possam dar conta das especificidades da
formagdo humana, dialogado e interagindo com as mudangas répidas que vdo ocorrendo no
contexto social, onde a escola tem o papel de sistematizar e transformar as informagdes em
conhecimento pertinente a vida na atualidade, bem como, no sentido de preparar as novas
geracdes para atuarem na condi¢do de respeito a cidadania ao bem comum.

Na condicdo de participe-pesquisador, entendemos que o trabalho do professor ¢
uma atividade dinamica, consciente e significativa, portanto, revela a responsabilidade social
e politica do professor na escola, como evidencia o conceito de pratica pedagodgica critico-
reflexiva do professor, (re)elaborado pelo participe Afranio. Entendemos, a propdsito, que o
fendmeno conceituado constitui-se “[...] atividade docente que se expressa por uma didatica
sistematizada a luz de valores ¢ fundamentos teoéricos transformadores da educacao” (Sessdo
Reflexiva).

E perceptivel, pois, que a atividade docente se vincula a uma didatica planejada,
fundamentada em um quadro de referéncia que defenda condi¢des de transformagdo no
contexto dos envolvidos no processo educacional, isto €, que possibilite mudangas em todos
os campos da vida dos professores, alunos e demais individuos que compdem a comunidade
escolar.

Em relacdo a pesquisa desenvolvida, nossa compreensdo ¢ de que a formagao
continua do pesquisador e dos professores foi bem sucedida, sobretudo, porque a experiéncia
de estudos e discussdes em grupo foi vista como um processo de formagdo continuada,

possibilitando uma nova visao de formagao de professores, como a seguir destacamos:

“No contexto do seminario formativo, vimos como ¢ possivel aprender mais e,
consequentemente, modificar a pratica pedagogica, isso ndo implica dizer que os
congressos ¢ palestras oferecidos pelas universidades ou instituigdes educacionais
ndo sejam validos, mas essa experiéncia nos ensinou muitas coisas. Vejo que o
grupo gostaria de ter mais tempo para estudar juntos. Para a pesquisa,
principalmente, foi muito pertinente atuar com uma metodologia participativa,
sobretudo, formativa”. (Didrio de Formagdo de Afranio)
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Na condicao de participe-pesquisador, destacamos no contexto da formagao, que o
aprender a colaborar ¢ algo singular na vivéncia professoral, de modo que muitos indicios
foram notados nessa perspectiva, ou seja, a colaboracdo, ainda, ¢ vista como um desafio e as
pesquisas dessa natureza oportunizam possibilidades de reflexdes colegiadas em que as
discussoes em torno das crengas mostra sua viabilidade colaborativa na escola, como refere

no seguinte excerto:

“[...], a colaboragdo ¢ uma necessidade de todos noés, por isso, acredito que
aprendemos muitas coisas que nos levaram a levantar a bandeira da colaboragdo
para que o trabalho na escola possa ser menos estressante, solitario e sem uma
politica de intencionalidades coletivas a ser atingida. Estamos iniciando um
aprendizado do que ¢ colaborar, se continuarmos ¢ possivel que melhoremos muito
mais como educadores”. (Sessdo Reflexiva)

Ao efetivarmos uma leitura interpretativa deste excerto, fica clara a necessidade
de se prosseguir sonhando e de ndo desistir da busca de organizar espacos de formagao
continuada na vertente colaborativa no contexto escolar, vislumbrando troca de experi€éncias
entre os profissionais da escola, no desenvolvimento de pesquisa-acdo colaborativa a partir
das necessidades e desafios do cotidiano educacional, articuladas a reflexdo -critica
sistematizada pelos os professores.

A intencdo, por conseguinte, foi apresentar nesta se¢do, o Velo de Ouro dos

colaboradores desta investigacao, sintetizado na figura 08, a seguir:
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Figura 08: O Velo de Ouro dos participes da pesquisa: desenvolvimento profissional
Fonte: Dados coletados dos diarios de formacgao e das sessoes reflexivas
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Concluindo esta etapa, correspondente ao desvelar do Velo de Ouro dos
colaboradores desta investigagdo, entendemos que a aventura apenas se iniciou em busca de
formacdo continua e da colaborag@o dos participes na escola de Ensino Médio. Finalizar esta
jornada ndo significa cruzar os bragos, mas se mostrar o destemor diante da necessidade
constante de novos velejamentos em prol de melhores condi¢des educacionais para alunos e
professores, em busca da formagdo continuada, de exercicios profissionais de convivéncia
justa no interior da escola, entre outras condigdes que fortalecem a pratica pedagogica critico-
reflexiva do professor e, em conseqiiéncia, colaborar na condugdo/preparagdo dos educandos

para o mercado de trabalho e para outros estudos.
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ANCORAR E PRECISO, CONCLUIR E (IM)PRECISO

Um barco sai para o leste e o outro para o oeste

Levados pelo mesmo vento que sopra;

E a posigio das velas, e ndo o sopro do vento,

Que determina o caminho que eles seguem.
(Ella Wheeler Wilcox)

E preciso evocar... Evocar para concluir... E, concluindo, mesmo que
provisoriamente, pontuamos, sobremaneira, acerca da complexidade e magnitude que envolve
a pratica pedagogica, consubstanciadas numa palavra-chave: intencionalidade. Essa
intencionalidade caracteriza a pratica pedagdégica como uma construcdo cotidiana,
responsavel e aberta a ressignificagdes, tendo em vista que sua efetivagdo decorre/depreende a
formagdo de cidaddos dotados de criticidade ou ndo.

Evocamos, portanto, que agdes de formacao continuada de professores de Ensino
Me¢édio, fundamentados na abordagem colaborativa, constituem o cerne do estudo, que nesta
secdo assume direcionamentos e delineamentos conclusivos em torno do objeto por nds
perspectivado, consubstanciado a partir de um processo colaborativo de formacao continuada
no qual os professores-colaboradores foram instados, auxiliados e mediados a procederem a
reelaboracdo conceitual de pratica pedagogica critico-reflexiva.

Feitas estas reflexdes preliminares, reportamo-nos a poetisa Wilcox que, em sua
poesia, o barco versejado e as pessoas no seu “navegar didrio” sdo submetidas a diferentes e
constantes percursos, em que experiéncias e teorias mobilizam escolhas relativas aos campos
politicos, sociais, educacionais e pessoais, definindo e determinando os percursos a serem
seguidos ou ndo. Em torno dessa reflexdo, situamos as praticas pedagdgicas critico-reflexivas

do professor, objeto de estudo da pesquisa que empreendemos.
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Neste sentido, de modo especial, investigamos o processo de (re)elaboracdo do
conceito de pratica pedagdgica critico-reflexiva dos professores do Ensino Médio,
inicialmente, identificando os conceitos dos participes sobre a pratica pedagdgica critico-
reflexiva. E em seguida, verificamos o nivel de (re)elaboracdo dos conceitos de pratica
pedagogica critico-reflexiva dos participes e, por fim, foi analisado as contribuigdes do
processo de formagdo conceitual e das estratégias de reflexdo para a formagao continuada dos
participes em referéncia, por meio da andlise conceitual e de discurso, por sua vez,
identificando o lugar do objeto de estudo no ambito do Ensino Médio.

Desvelar a complexidade que compde as peculiaridades de cada constru¢do dos
professores-colaboradores, a partir das intencionalidades tracadas para a investigacao,
constituiu-se um desafio. Igualmente desafiadora ¢ a tarefa de realcar as finalidades da
presente pesquisa colaborativa. Em termos metodologicos, parecem ter sido atingidas, apesar
de a (re)elaboracdo do conceito de pratica pedagodgica critico-reflexiva ndo ter sido
contemplada pela maioria dos colaboradores, particularmente quanto aos aspectos que
conferem a formagao conceitual na perspectiva vigotskiana.

Convencidos, portanto, da relevancia profissional, pessoal e social da pesquisa
empreendida, situamos a viabilidade da metodologia e dos aportes tedricos que selecionamos,
pois a implementacdo das agdes para a reflexdo critica (descrever, informar, confrontar e
reconstruir), na perspectiva colaborativa de investigacdo e de formagdo conceitual, permitiu
que avangassemos nos processos da formacdo continuada e experimentdssemos a via da
colaboragdo e da reflexdo critica como meios e fundamentos para vislumbrarmos novas
praticas pedagdgicas no Ensino Médio.

Para alicercar a formagdo conceitual, definimos o conceito-base de pratica
pedagogica critico-reflexiva do professor que, servindo de referéncia para andlise dos
conceitos dos colaboradores, estabelece relacdo entre os atributos gerais, particulares e
essenciais de um conceito cientifico. Esse fendmeno, portanto, pode ser compreendido como
atividade (generalidade) didatico-metodolégica desenvolvida no processo de ensino
(particularidade) e alicergada em saberes da préaxis educacional (singularidade). Desse modo,
a caracteristica distintiva do conceito investigado ¢ a praxis educacional, ou seja, a
consciéncia da agdo pedagdgica numa perspectiva inovadora do conhecimento.

O mencionado conceito toma como base os elementos empirico-perceptiveis de
pratica pedagogica critico-reflexiva do professor, desprendendo-se da empiria; contudo,
abstraindo e generalizando o fendmeno estudado, sem fazer juizo de valor ou apenas

caracteriza-lo ou descrevé-lo. Destacamos, porém, que um conceito ¢ historico, por isso
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depende de um contexto, das teorias e dos sujeitos envolvidos na sua construcdo; logo, um
conceito ¢ aberto e flexivel para novas (re)elaboragdes.

Diante dessas reflexdes, entendemos que a pratica pedagdgica, que ora
defendemos, a critico-reflexiva, inicia-se com a formagdo permanente, a sistematizacdo da
reflexdo e a colaboracdo no contexto da escola; potencializando-se com pratica educacional
inovadora, isto ¢, pela cultura pedagodgica que contempla o uno, o multiplo e o diverso,
sobretudo, pela renovacdo do pensamento pedagdgico. A partir de diversificadas categorias,
os participes entenderam, isto ¢, (re)elaboraram o conceito de pratica pedagdgica critico-
reflexiva das seguintes acgdes:

a) Descrigdo:

e Acdo que associa conhecimentos especificos de teorias educacionais na
didatica vivenciada no cotidiano da escola, propiciando um conhecimento
inovador, assim como a formagdo de sujeitos autonomos, reflexivos e criticos
da sociedade em que vivem;

e Fazer pedagdgico que considera ndo somente o conhecimento, mas também,
o sujeito aprendente.

b) Caracterizacdo:

e Questionamento constante que estimulam agdes didaticas conscientes,
visando desenvolvimento pessoal e profissional do professor;

e Atividade que precisa estar em constante (re)avaliagdo, levando a uma
mudanga de postura por parte dos envolvidos no processo educacional.

c¢) Definigdo

e Pritica docente que tem como base a (re)constru¢do de identidades dos
envolvidos no processo socio-cultural, a partir da cultura dialogica e reflexiva
dos contetdos sistematizados na escola, formando cidaddos auténomos e
investigativos;

e E a intervencdo criativa do professor, valorizada e entendida como
fundamental para a qualidade das experiéncias educativas;

e Acdo consciente, renovada e contextualizada do professor desenvolvida pela
reciprocidade mutua entre a escola e o meio social.

d) Conceituacao

e Atividade docente que se expressa por uma didatica sistematizada a luz de

valores e fundamentos teoricos transformadores da educagao.
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Vale ressaltar, que o conceito de pratica pedagogica critico-reflexiva do professor
deve ser historico e contextualizado; logo, alguns aspectos que circulam a sociedade atual
devem ser contemplados em seu processo de construgdo, como: percepgao ecologica, visao de
conjunto, dialogia, colaboracdo, formagdo continuada centrada no processo e no produto,
aprendizagem significativa, planejamento critico e perspectiva socio-tranformadora.

Em linhas gerais, esses aspectos consideram idéias e posturas complementares e
interdependentes que se articulam no sentido de efetivar a pratica pedagogica critico-reflexiva
do professor, conforme identificamos no processo de constru¢do desta pesquisa, como
destacamos a seguir:

a) Associacdo e divergéncia de posturas e idéias, concomitantemente, no contexto
da pratica pedagogica. Neste caso, por exemplo, as participes ressaltaram o compromisso que
tém com a educacdo, bem como, destacaram que se utilizam da contextualiza¢do do contetdo
frente a realidade do aluno com o intuito de fortalecer sua aprendizagem e seu interesse pelos
estudos. Ressaltaram, ainda, a dificuldade de enunciarem o quadro de referéncia para o
trabalho pedagdgico e o enfrentamento da desmotivacao discente nas aulas.

Para Morin (2006), um sistema contempla um processo dialégico em que os
fendmenos que a principio parecem antagonicos, se associam em uma mesma realidade. O
compromisso do professor, por exemplo, tende a leva-lo a definir um referencial teorico,
consciente e sistematico, para demandar o seu trabalho educacional. Numa outra possibilidade
dialogica, a aquisicio de um referencial consciente para a pratica pedagdgica pode
encaminhar o professor a um compromisso com a profissionalidade. Dessa forma, a ordem e a
desordem na pratica educativa sdo indissociaveis, cuja compreensdo pode encaminhar para
uma nova organizagdo. Portanto, retomando o exemplo citado, se o professor mostra-se
compromissado ¢ mister que este tome consciéncia das bases que norteiam seu trabalho, da
necessidade de formagdo continuada enquanto incremento e apoio a uma pratica pedagdgica
comprometida e dinamizadora.

b) Visdo ndo linear da pratica pedagdgica. A identificagdo dessa postura das
participes ¢ visualizada no momento em que enunciam uma circularidade entre elementos
que, simultaneamente, sdo causas e efeitos da pratica pedagdgica que desenvolvem no Ensino
Meédio. Por exemplo, as colaboradoras destacaram: a afetividade entre o professor e os alunos;
dos alunos entre si e dos professores com seus pares. Logo, se essa pratica ¢ efetivamente
assumida em um contexto educacional, temos entdo, a causa agindo sobre o efeito e o efeito

agindo sobre a causa (MORIN, 2006), ou seja, as boas relagdes interpessoais de um professor
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com seus alunos provocam uma postura de cordialidade na sala de aula, que por sua vez,
fomenta uma intensa rea¢ao de amizade, solidariedade e convivéncia harmoniosa.
c) Totalidade aberta da pratica pedagogica do professor. Este aspecto pode ser

explicitado com base na fala dos participes ao dizerem que a reflexdo sistematica na profissao

O~

¢ essencial para a reconstrugdo do trabalho do professor. Logo, entendemos que a reflexdo
parte de um processo maior, a pratica pedagodgica, e esta, por sua vez, estd vinculada a
reflexdo para que possa se desenvolver qualitativamente. Assim, essa totalidade aberta da
pratica pedagogica pode ser entendida a partir de Morin (2006), notadamente ao discutir o
principio hologramatico, onde evidencia que ndo apenas a parte esta presente no todo, mas o
todo, também, esta presente na parte.

Diante dessas confabulag¢des, entendemos que a pratica pedagdgica do professor
comporta possibilidades de novas posturas, por exemplo, a postura critico-reflexiva,
perspectiva que supera o pensamento simplificador e assimila um pensamento complexo,
portanto, uma cultura pedagogica que valoriza a reflexdo sistematica, colaborativa e
intencional. Para tanto, ¢ necessario que os professores no Ensino Médio vislumbrem uma
atividade didatico-metodologica fundada em saberes da praxis educacional, cujo processo se
inicia com a mudanca de percepcdo que contemple a associacdo e a divergéncia dos
fendmenos, a visdo ndo linear da pratica pedagogica, compreendida em sua totalidade, uma
caracteristica similar a acdo do velejamento em busca do Velo de Ouro, uma das metaforas
empregadas.

Assumida essa compreensdo, alertamos que a perspectiva critico-reflexiva da
pratica pedagdgica deve contemplar as varias identidades que, historicamente, o Ensino
Me¢édio vem se comprometendo, seja para a vida, para o mercado de trabalho ou para dar
condigdes a estudos posteriores. Essa ¢ uma totalidade que a escola, a partir de seu projeto
politico pedagodgico, deve definir, visando atender as necessidades que a demanda do Ensino
Me¢édio apresenta.

Implica dizer, na medida em que se pensa sobre as praticas pedagogicas dos
professores, questionam-se as ideologias e, em decorréncia, definem-se caminhos a serem
trilhados, possibilitando uma agao criativa, afetiva, consciente e efetiva. E bem verdade que o
uso recorrente do termo “pratica pedagoégica critico-reflexiva do professor” parece nos
colocar, a principio, numa perspectiva idealista do trabalho docente; porém, contrariamente,
consideramos que essa utopia pode converter-se em novo desafio, uma vez que expressamos

desejos de uma educagdo de qualidade no Ensino Médio, caso particular do estudo em tela.
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Ir ao encontro dessa possibilidade deve ser uma postura de quem compreende que
a educagdo ¢ uma construgdo social que exige, no seu tempo e no seu espago, a mesma atitude
de interrogacdo do homem acerca de si mesmo e da natureza, especialmente, de suas
construcdes ao longo da historia da humanidade. Essa mudanca de perspectiva deve ser o eixo
que mobiliza e que dirige a reflexdo dos profissionais da educagdo, bem como, de toda a
sociedade contemporanea.

Consideramos, contudo, que a educacdo formal interessa a todos os individuos,
entdo, ¢ forcoso entendermos que a forma de atuacdo do professor e todos os meandros que
dao forma a esse mister t€ém se colocado como pauta de dimensao na esfera socioeducacional,
pois ndo basta termos os professores na escola, mas, igualmente, ¢ preciso viabilizar as
condi¢des indispensaveis a um trabalho bem sucedido a estes profissionais. E, como a propria
denominagdo indica, ¢ pela formagdo continua que tudo comeca. Entretanto, a formacao
continuada ndo deve ser desvinculada da pratica, caso contrario, a acdo se torna vazia € a
formagdo propedéutica.

Assim, ¢ possivel afirmar que a condi¢do de professor critico-reflexivo demanda
acdes/cuidados que devem remanescer a formagao inicial, aprofundando e consubstanciando-
se na agdo pedagogica. Dai, a compreensdo de que a formagdo continua antecede e precede a
acdo, de modo que esta (a¢do) se modifica com a formacgao e vice-versa. A pratica pedagodgica
critico-reflexiva do professor, portanto, deve cuidar e cultivar uma cultura critico e reflexiva
na escola, como forma de se proteger ou como forma de superacdo da reflexdo episodica e de
praticas repetitivas na sala de aula. A pratica pedagogica critico-reflexiva do professor
converte-se, portanto, em um terreno fértil de possibilidades no dmbito da agcdo educacional
em ambientes escolares ou ndo escolares.

Diante do exposto, registramos que o estudo que ora apresentamos, € que,
provisoriamente, consignamos como concluido, postulou, na sua centralidade, evidenciar a
formulagdo do conceito de professor critico-reflexivo, desde uma perspectiva colaborativa de
formagdo continuada, implicando a construgdo/reconstrucido significativa de um novo
conhecimento profissional e que, necessariamente, incrementara, em bases positivas, a
qualidade do ensino, da aprendizagem e da necessaria formagao continuada dos professores.

Ousamos acreditar, pois, que conseguimos dar realce ao tema e aos
questionamentos que se mostraram relevantes quanto a pratica pedagogica critico-reflexiva do
professor no Ensino Médio. Como destacamos, no entanto, no titulo desta secao, ndo temos a
pretensdo de apresentar conclusdes generalizantes em relagdo aos estudos empreendidos, nem

mesmo de apresentar uma operacionalizagdo pratica para os mesmos, mas contribuir com



176

reflexdes acerca da necessidade de repensarmos o trabalho do professor a partir de outra
perspectiva, isto ¢, pela dtica e discussdao do professor reflexivo na perspectiva da reforma do
pensamento, como sugere os estudos morinianos.

Na trajetoria de definicdo desta pesquisa, vimo-nos, por diversas vezes, diante de
novas tomadas de decisdo, ora pela preméncia de escolhas teodricas, ora pelas escolhas
metodologicas, s6 para citar alguns desses impasses. Na verdade, estamos convictos de que
esse processo de reflexdo e de tomada de decisdo contribuiu para que evoluissemos no
processo investigativo e, em conseqiiéncia, na compreensdo do objeto de estudo
perspectivado. Nesse sentido, entendemos que a formacgdo continuada docente de pratica
pedagobgica critico-reflexiva do professor ¢ produto de uma pratica que se quer social, que se
quer compartilhada, segundo o formato colaborativo de pesquisa, de produzir conhecimentos,
constituindo-se, desse modo, como potencial contributo para a investigagcdo educacional. Essa
compreensao ndo traz consigo conotagdes triunfalistas; contém, ¢ bem verdade, a aura branda
e prazerosa da certificacdo de que o estudo chegou a sua etapa conclusiva e, assim, colocamos
em relevo alguns aspectos, entendidos pontuais, decorrentes da pesquisa no que concerne aos
dois pilares que a sustentam: formagao continuada e co-produ¢@o de conhecimento.

Quanto a formagdo continuada, os participes declararam sobre a possibilidade e
viabilidade de desenvolvimento profissional docente, na condi¢do de um processo que deixa
marcas positivas em termos de enriquecimento da linguagem, da ampliagdo do campo de
leitura na area especifica da pratica pedagogica, no compartilhamento de saberes; enfim, no
saber ouvir ¢ no dispér-se a contribuir nas elaboragdes e (re)elaboragdes conceituais dos
colaboradores do estudo.

No que concerne a co-producdo do conhecimento, enquanto instancia de
construcdo de fundamentos para o trabalho docente, o estudo revela que ocorreu avango no
campo da compreensdo e potencializacdo da pratica pedagdgica dos participes, quando ao
(re)elaborarem os conceitos prévios sobre o objeto de estudo desta pesquisa, transitaram para
uma condi¢do tedrica que consideram bem sucedida, em que tanto usaram conhecimento
produzidos historicamente, como criticaram e elaboraram suas consideracdes a respeito de
teorias e praticas que se relacionam especificamente com a pratica pedagodgica no Ensino
Médio, atuando na perspectiva de protagonistas, e nao apenas, de reprodutores de
conhecimentos produzidos pela academia.

Assim como nos propomos nesta se¢do, ancoramos no porto, apds longinquo
velejamento, ciente das fragilidades, das fortalezas e das possibilidades da aventura, cujo

resultado aponta para a incompletude da obra, requerendo, portanto, novos estudos e novas
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contribuicdes a partir de problematicas e de desafios ainda ndo desvelados. Desse modo,
acreditamos ter contribuido com a discussdo em torno da formacdo continua, produzindo
conhecimentos centrados numa perspectiva de complementaridade e de divergéncia, de
juncdo e de disjunc¢do, visando a uma organizagdo provisoria, em que os fendmenos e os seres
humanos sdo apenas constructos a deriva e destinados a reconstrucdo permanente de si e do
trabalho; vislumbrando a felicidade, para qual fomos/somos destinados, articulando a
criatividade, as relagdes interpessoais e os valores éticos e politicos necessarios ao
velejamento, cuja rota em seu ir e vir vai marcando e demarcando espagos e agdes critico-

reflexivas.
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APENDICE A — QUESTIONARIO APLICADO AOS PROFESSORES

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAU{
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO
MESTRADO EM EDUCACAO — TERESINA — PI

QUESTIONARIO
1. Dados pessoais e funcionais
- Nome:
- Sexo: Idade:

- Formagdo Académica:

- Disciplina(s) que ministra atualmente:

- Tempo de servigo (como professor/a da area de habilitagdo):

2. Tendo em vista as idéias pedagogicas que norteiam o trabalho docente, diga o que ¢é:

a) Desenvolvimento profissional:

b) Pratica pedagdgica critico-reflexiva:

c) Colaboragao docente:

3. A sua pratica pedagogica ¢é reflexiva? Por qué?

4. Que aspectos (fortes e fracos) marcam sua pratica pedagogica?

5. Vocé tem interesse e disponibilidade para refletir sobre a sua pratica pedagogica em

um grupo colaborativo de pesquisa de mestrado?

- Caso a resposta, da 5* questao, seja sim, solicitamos que seja disponibilizado neste
questionario telefones para contato, visando esclarecermos como funcionara o grupo de
pesquisa colaborativa que estamos empreendendo. S6 apos os esclarecimentos, a adesdo ao
grupo podera ser afirmada efetivamente.

Parnaiba, de de 2007.
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APENDICE B — ENTREVISTA REFLEXIVA

Universidade Federal do Piaui
Programa de Pos-Graduacao
Mestrado em Educacdo -Teresina - Piaui

ENTREVISTA REFLEXIVA
(Baseada na aula mais recente)

- Orientagdes:

Funcdo: revelar luz sob sobre certos aspectos do fendmeno estudado, completando
com as leituras bibliograficas, a fim de encontrar pistas de reflexdo e descobertas, alargar
horizontes de leitura, tomar consciéncia das dimensodes e dos aspectos de um dado problema.

. Visa levar o interlocutor a exprimir a sua vivéncia ou a percepcdo que tem do
problema que interessa ao investigador, a partir de um discurso livre.

- Caracteristicas
. abertas e flexivel;
. uso das ac¢des critico-reflexivas;
. livre e muito aberta;
. ndo temer os siléncios, encorajar com um sorriso ou outra atitude muito receptiva;

- Como proceder?

. pergunta de partida: como foi a Gltima aula que vocé desenvolveu no Ensino Médio?

. em caso de hesitagdo, o entrevistador pode clarifica-la;

. subjetividade e objetividades se intercruzam na entrevista;

. escuta ativa e atengdo receptiva.

confianca ¢ um didlogo descontraido, sem receios e julgamento dos atos do

entrevistado;

. atengdo as comunicacdes verbais e atitudinais do entrevistado sem questionar,

Desenvolvimento da entrevista

- Desligar o telefone, etc.

- Identifica¢do: nome ou um codinome?

- Compromisso do entrevistador: respeitar o anonimato, conservar as fitas (exceto quem vai
transcrevé-la);

- Orientacdes gerais (objetivos e o esperado dela)

- Teste de gravacao;

- Gravar: dia, més, ano ¢ hora; local e nome (codinome) do/a entrevistado/a.

01 — Descrever: o que faco? - Como sdo as pratica pedagogicas?
1.1 Como sdo os seus alunos e como foi a sua ltima aula?
Questdes suporte
e Como vocé escolheu o assunto da aula?
e Como a apresentacdo do conteudo ocorreu?
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Quais atividades foram desenvolvidas?

Como os alunos participaram das atividades?

Como vocé trabalhou com o erro?

O que vocé mudou do planejado durante o processo da aula?
Como os alunos atuaram durante essa (citar) atividade?;

Dé exemplos disso que vocé apontou.

O que os alunos disseram durante a aula?

O que vocé disse durante a aula?

O que vocé gostou nessa aula?

O que vocé ndo gostou na aula?

02 — Informar: o que isso significa? Qual a finalidade das praticas desenvolvidas? Que tipo
de homem e sociedade quer formar? Para onde caminham?
2.1 Quais foram os seus interesses nessa aula? Por qué?

Questdes suporte

Por que esses conteudos foram selecionados e ndo outros?

Qual foi o foco de apresentagdo de conteudos (onde vocé queria chegar?)?

O que tipo de postura vocé esperava dos alunos nessa aula?

Qual foi seu papel nessa aula? Por qué?

Como o conhecimento foi trabalhado? Por qué?

Que tipo de interacdes ocorreu durante a aula? (Qual o objetivo das interagdes?)

03 — Confrontar: como cheguei ser assim? Como deveria ser a agdo (Teoria)?

Qual o significado dessa aula no processo de ensino?
Quais os interesses que embasa as suas acdes?

Como vocé chegou a ser assim (aprendeu)?

Para que serve agir assim?

Essa aula tem algum papel social? Qual?

04 — Reconstruir: como posso agir diferentemente? Quais iniciativas para combater 0s
obstaculos que interferem no alcance das finalidades, mediante articulagdo ou ndo entre teoria
e pratica das praticas pedagogicas?
4.1 Como vocé reconstruiria essa aula descrita para que ela ficasse mais proxima dos
objetivos a serem atingidos?

Questdes suporte

Como essa aula poderia ser melhor?

O que faltou nessa aula?

De onde recomecaria a organizagdo desta aula? Por qué?

Como vocé analisa a reflexdo que vocé fez durante o processo da aula que levou a
mudanga de planejamento?

Como vocé apresentaria o conteido de maneira mais proxima de seus objetivos?
Que outra postura vocé adotaria nessa aula? Por qué?
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APENDICE C — TERMO DE ESCLARECIMENTO E LIVRE ADESAO A PESQUISA

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAU{
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

TERMO DE ESCLARECIMENTO E LIVRE ADESAO

Vocé esta sendo convidado/a para participar como voluntario/a da pesquisa que
estamos empreendendo, portanto, no decorrer deste texto apresentaremos os esclarecimentos
para que vocé decida se quer ou ndo participar da empreitada. Leia atentamente o que se
segue, solicitando melhores esclarecimentos, caso tenha alguma duvida.

A pesquisa esta sendo conduzida por mim, FRANCISCO AFRANIO RODRIGUES
TELES, mestrando do Programa de P6s-Graduagao da Universidade Federal do Piaui - UFPI.

Ap6s os esclarecimentos, caso aceite participar de nossa investigagdo, solicitamos que
vocé assine este termo, nas duas vias, pois uma ficard com vocé e a outra nos arquivos da
pesquisa assumida. Lembramos ainda, que ndo tem nenhum problema a recusa para
participagdo do estudo, uma vez que a colaboragdo ¢ baseada no principio do livre arbitrio,
além disso, em caso de duvida sobre a legalidade deste trabalho vocé deve procurar a
Coordenacao do Mestrado em Educagdo da UFPI/ Teresina.

ESCLARECIMENTO SOBRE A PESQUISA

Titulo: PRATICA PEDAGOGICA CRITICO-REFLEXIVA: (re)elaboracdo conceitual e
desenvolvimento profissional no Ensino Médio.

Pesquisador: Francisco Afranio Rodrigues Teles — Mestrando em Educagdo/UFPI. E-mail:
fabriciaeafranio@ig.com.br. Telefones: 3323 3475/94194729.

Orientadora: Prof®. Dra. Maria da Gloria Soares Barbosa Lima/UFPI

Objeto de Estudo:

O encaminhamento deste estudo que nos deliberamos por investigar tem como processo a
(re)elaboragdao do conceito de pratica pedagdgica critico-reflexiva no contexto das escolas
publicas de Ensino Médio, visando a democratizagdo de uma reflexdo sistematica entre
pesquisador e o corpo docente, baseada nas praticas desses professores € nas teorias que
fundamentam o trabalho docente, a luz de saberes socialmente construidos e socializados,
desencadiando a formagdo continua e a produgcdo de conhecimentos pertinentes ao
desenvolvimento profissional docente.

O problema:

A deliberagdo para realizar uma investigacdo que tem como centralidade as praticas
pedagbgicas do corpo docente deu-se em razdo de nossa atuagdo como professor pratico,
formador e supervisor pedagogico nas escolas de Ensino Médio, o que desencadeou uma
necessidade de refletir colaborativamente o trabalho docente, a partir da disseminacdo da
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teoria do professor reflexivo no Brasil, fomentando a producdo de saberes e a formacao
continuada na perspectiva da (re)elaboracdo do conceito de praticas pedagdgica critico-
reflexiva.

Objetivo Geral:

Investigar a contribui¢cdo da (re)elaboracdao do conceito de pratica pedagdgica critico-reflexiva
no processo colaborativo de formag¢do e de produgcdo de conhecimentos pertinentes ao
desenvolvimento profissional docente no Ensino Médio das Escolas Publicas de Parnaiba.
Investigar a relagdo entre a (re)elaboracao do conceito de pratica pedagdgica critico-reflexiva

e o trabalho docente no Ensino Médio das Escolas Publicas de Parnaiba.

Objetivos Especificos:

- Identificar o conceito de pratica pedagdgica critico-reflexiva na Educacdo Média
como elemento fundamental para um trabalho sistémico e potencializador do
desenvolvimento profissional docente.

- Caracterizar os conceitos de pratica pedagogica critico-reflexiva dos professores do
Ensino Médio, ressignificando-os dialdgica e colaborativamente por meio da reflexdo critica.

- Analisar a contribui¢do da reflexdo critica na formagdo continuada docente e na
producdo de conhecimentos sobre a pratica pedagogica critico-reflexiva, sob a perspectiva
sistémica de construcdo da ci€ncia.

Questdo Central:

Como a (re)elaboragdo do conceito de pratica pedagdgica critico-reflexiva contribui na
formagdo e na producdo de conhecimentos pertinentes ao desenvolvimento profissional
docente no Ensino Médio das Escolas Publicas de Parnaiba?

Questdes Norteadoras:

1 — O que ¢ a pratica pedagogica critico-reflexiva na compreensdo dos professores da
area de humana do Ensino Médio de Parnaiba?

2 — Quais as condi¢des para que os professores desenvolvam praticas pedagdgicas
critico-reflexivas no Ensino Médio?

3 — De que forma a reflexdo critica possibilita a produgdo de saberes necessarios ao
desenvolvimento profissional dos professores?

4 — Como os professores a partir da pratica pedagdgica critico-reflexiva podem
desenvolver um trabalho sistémico de ensino e producao de conhecimento?

Os Porqués da Pesquisa

e Ineréncia Social: contribuir na potencializagdo e reflexdo da pratica pedagogica dos
professores do Ensino Médio, visando uma compreensao e consciéncia da socializagdo
e producdo de conhecimentos integradores, €ticos e interconexos.

e Relevancia pessoal: fortalecer e interligar duas questdes essenciais no nosso trabalho
docente: ensino e pesquisa. Ao mesmo, tempo, propiciar o auto-desenvolvimento
profissional e pessoal.

¢ Do ponto de vista profissional: possibilitar a producdo de conhecimentos cientificos
e a formagdo continuada no ambito do trabalho docente, a fim de contribuir com o
desenvolvimento profissional dos professores, consequentemente, no processo ensino-
aprendizagem.
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Delineamento Metodologico da Investigagdo e seu Referencial

e Tipo de Pesquisa:
Pesquisa qualitativa, tendo como énfase a colaboragdo mutua entre os professores e o
pesquisador no processo de (re)elaboragdao do conceito de pratica pedagogica critico-reflexiva,
baseado em Vigotski, Ibiapina, Misukami e Desgagné.

e Abordagem:
Sistémica, destacando a teoria da complexidade de Edgar Morin, em que o processo de
(re)elaboragdo do conceito de pratica pedagdgica critico-reflexiva se enquadre nessa
perspectiva tedrica, contemplando a complementaridade e a diversidade, o movimento e a
permanéncia, a unidade e a multiplicidade, o singular e o plural, a interconexao, a ética e

e Producdo de dados:
- Questionarios;
- Entrevistas individuais com os professores;
- Seminario de formagao;
- Sessoes reflexivas;
- Diérios

e Recursos:
- Gravador;
- Textos do seminario e das sessdes reflexivas;
- Roteiros de entrevista;

e Colaboradores/Empiria:
Professores efetivos e graduados da rede publica estadual do Ensino Médio do Municipio de
Parnaiba—Piaui que atuam, no minimo, ha cinco anos, na area de humanas e que aderiram
voluntariamente a esta investigacao.

e Desenvolvimento da pesquisa:
- Pesquisa bibliografica;
- Produgdo de textos;
- Diagnéstico do Ensino Médio;
- Aplicag¢do de questionario a 30% dos professores da 4drea de humanas das escolas
publicas de Parnaiba que oferecem, exclusivamente, o Ensino Médio;
- Formagdo do grupo de colaboradores;
- Encontro de orientagdo e planejamento com os colaboradores
- Entrevistas individuais com os colaboradores, podendo ser gravada ou filmada;
- Semindrios de formagdo correspondendo a 30 h/a (colaboracdo, reflexdo-critica,
formagdo conceitual, teoria sistémica, praticas pedagdgicas);
- Sessoes reflexivas (pratica pedagogica critico-reflexiva)
- Entrevistas individuais com os colaboradores (2% etapa), podendo ser gravada ou
filmada,;
- Avaliacao do trabalho na perspectiva dos colaboradores;
- Analise dos conceitos (re)elaborados;
- Analise e redacdo da dissertacao;
- Defesa oral e publica da dissertacao.
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e Colaboracio:

A parte colaborativa desta pesquisa serd desenvolvida por meio do processo de reflexao
critica do conceito de pratica pedagogica critico-reflexiva, mediante as sessdes reflexivas,
ocorridas quinzenalmente com os professores que aderiram a investigacao.

e Principios Teéricos:
- Préticas pedagogicas (conservadoras e inovadoras);
- Reflexdo critica (agoOes reflexivas: descrever, informar, confrontar e reconstruir);
- Colaboragdo (Cooperacao e Colaboragio);
- Formagdo de conceitos (espontaneos e cientificos);
- Produgdo de saberes na perspectiva sistémica (Teoria da Complexidade).

e Analise dos dados:
Para dar conta do processo de andlise dos dados privilegiamos os estudos de: Vigotski, Morin,
Schon, Perrenoud, Paulo Freire, entre outros estudiosos que fundamentam as teorias e a
metodologia da investigacdo que assumimos.

Teresina, de de 2007.

Francisco Afranio Rodrigues Teles
Pesquisador/UFPI
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APENDICE D — CONSENTIMENTO DO PROFESSOR PARA A COLABORACAO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUf
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

CONSENTIMENTO DO PROFESSOR
PARA A COLABORACAO NA PESQUISA

Eu, ,
Brasileiro/a,  residente a  rua ,  Bairro
,  Municipio de Parnaiba, portador do RG n°

, professor/a da Escola

b

ministrante da  Disciplina ,
concordo em participar do processo colaborativa da pesquisa intitulada: PRATICA
PEDAGOGICA CRITICO-REFLEXIVA: (re)elaboragdo conceitual e desenvolvimento
profissional no Ensino Médio, conforme esclarecimentos do mestrando Francisco Afranio
Rodrigues Teles, ficando claro, quais os propositos da pesquisa, os prazos, os procedimentos
a serem realizados, seus desconfortos e riscos, as garantias de confidencialidade e de
esclarecimentos permanentes. Portanto, concordo voluntariamente em participar da
investiga¢do, podendo retirar-me do processo de colaboracdo a qualquer momento, antes ou
durante 0 mesmo, o que ndo implica em penalidades, perdas ou prejuizos de qualquer
beneficio que possa ter adquirido no meu acompanhamento, assisténcia ou tratamento na
Universidade Federal do Piaui/Teresina.

Parnaiba, de de 2007

Assinatura Completa e Legivel do/a Colaborador/a

Confirmamos que ocorreu o processo de esclarecimentos sobre a pesquisa, bem como,

do aceite deste/a colaborador/a para participar da mesma.

Testemunhas (ndo ligadas a equipe de pesquisadores):

Nome: Assinatura:

Nome: Assinatura:




APENDICE E — EXERCICIO DE (RE)ELABORACAO CONCEITUAL

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUTf
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

SESSAO REFLEXIVA DE (RE)ELABORACAO E ANALISE DOS CONCEITOS

COLABORADOR/A:
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EXERCICIO DE ANALISE DOS CONCEITOS DE PRATICAS PEDAGOGICAS

CONCEITO PREVIO OU (RE)ELABORADO:

INDAGACOES

FENOMENO GERAL PARTICULAR SINGULAR

E um conceito? Caso ndo seja, em que categoria de analise ele se enquadra? Por qué?

CATEGORIAS DE CARACTERISTICAS
ANALISE

DESCRICAO

CARACTERIZACAO

DEFINICAO

CONCEITUACAO
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APENDICE F - PLANEJAMENTO DO SEMINARIO DE FORMACAO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI{

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

MESTRADO EM EDUCACAO

SEMINARIO DE FORMACAO: Aporte tedrico-metodologico de pesquisa de Mestrado
MESTRANDO: Francisco Afranio Rodrigues Teles

CARGA HORARIA: 30 h

PLANO DE TRABALHO

1 Introdugéo

A finalidade deste semindrio ¢ oportunizar reflexdes, discussdes e critica ao aporte
teorico-metodologico que sustenta a pesquisa que estamos empreendendo, capacitando os
colaboradores dessa investigagdo a construirem e a potencializarem conhecimentos, de forma
a usé-los no processo de (re)elaboracdo do conceito de pratica pedagogica critico-reflexiva no
Ensino Médio.

2 Ementa

Abordagem sistémica do conhecimento. Praticas pedagdgicas. Reflexdo-critica.
Colabora¢ao. Formagao conceitual.

3 Objetivos do trabalho

Contribuir para que os colaboradores da pesquisa que empreendemos conhegam e
utilizem o aporte tedrico-metodologico no processo de (re)elaboracdo do conceito de pratica
pedagogica critico-reflexiva no Ensino Médio.

4 Objetivos a serem atingidos pelos colaboradores

e Conhecer a perspectiva sist€émica do conhecimento como abordagem norteadora da
investigacao que assumimos;

e Internalizar os fundamentos da pesquisa colaborativa, considerando a produgdo de
conhecimentos € o desenvolvimento profissional no contexto da pesquisa que
empreendemos;

e Caracterizar a formacgdo de conceitos e a pratica pedagdgica inovadora no contexto da
producdo de conhecimentos e saberes;

e Valorizar a reflexdo critica e a colaboracdo como processo de construcdo de
conhecimentos e de desenvolvimento profissional.



5 Sistematica dos Encontros

Etapas

Contetdos

Mediagao

la

Apresentacdo da proposta de trabalho e negociagdo

da sistematica do seminario de formacao;

Tema I - Abordagem Sistémica do conhecimento

Discussdes sobre o Tema I

Intervalo

Tema II - Praticas Pedagogicas

Discussdes sobre o Tema 11

Tema III - Reflexdo-critica

23

Discussoes sobre o Tema 111

Tema IV — Colaboragao

Discussdes sobre o tema IV

Tema V- Formagdo de conceitos

Discussdes sobre o tema V

Encerramento do Seminario de formagao

-Textos sobre
cada tematica;
- Reflexdes

6 Atividades Pedagogicas

Referéncias

Orientagdo assistida com apoio de didrio do seminario;
Discussoes, reflexdo e critica coletiva com base nos estudos individuais dos
textos de apoio.
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ALARCAO, 1. Ser professor reflexivo. In.: ALARCAO, I. et al (Org.). Formagio reflexiva
de professores: estratégias de supervisdo. Portugal: Porto, 1996.

BERGER, P. L; LUCKMANN, T. A construg¢do social da realidade: tratado de sociologia
do conhecimento. Petropolis: Vozes, 1985.

BOGDAN, R. C.; BIKLEN, S. K. Investigacdo qualitativa em educag¢do: uma introducao a
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198

BORGES, R. de C. M. B. O professor reflexivo-critico como mediador do processo de inter-
relacdo da leitura-escrita. In: PIMENTA, S. G.; GHEDIN, E. Professor reflexivo no Brasil:
génese e critica de um conceito. 2. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2002.

BOLZAN, D. P. V. Formagao de professores: compartilhando e reconstruindo
conhecimentos. Porto Alegre: Mediagao, 2002.
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In: NOVOA, A. (Coord.). Os professores e sua formagao. 2. ed. Lisboa. Dom Quixote,
1995.
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FAZENDA, I. (Org). Metodologia da pesquisa educacional. 4. ed. Sao Paulo: Cortez, 1997.

(Org). Novos enfoques da pesquisa educacional. 4. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2001.

FREIRE, P.; FAUNDEZ, A. Por uma pedagogia da pergunta. Rio de Janeiro: Paz e Terra,
1985.

FRIGOTTO, G.; CIAVATTA, M. Ensino Médio: ciéncia, cultura e trabalho. Brasilia:
MEC/SEMTEC, 2004.
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aprendizagem. Porto Alegre: Artes Médicas, 1997.
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GUIMARAES, V. S. Formagio de professores: saberes, identidade e profissio. Campinas —
SP: Papirus, 2004.
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pedagoégico brasileiro? In: PIMENTA, S. G.; GHEDIN, E. Professor reflexivo no Brasil:
génese e critica de um conceito. 2. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2002.

LIPMAN, M. O pensar na educagdo. 3. ed. Petropolis, RJ: Vozes, 2001.

MATOS, J. C. Professor reflexivo? Apontamentos para o debate. In.: PEREIRA, E. M. de A.
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Mercado de Letras, 1998.
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REALI A. de M. R.; MIZUKAMI, M. da G. N. (Orgs.). Formagao de professores:
tendéncias atuais. Sdo Carlos: EDUFSCar, 1996.
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2001.

NOVOA, A. Formagio de professores e profissdo docente. In: NOVOA, Antonio (Coord.).
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