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RESUMO

O presente estudo aborda questbes relacionadas com a formagao de professores
reflexivos. O principal objetivo do estudo foi de investigar as possibilidades e os limites
da acgdo reflexiva de professores de Lingua Portuguesa. O estudo serviu-se da
metodologia da pesquisa-acac para coletar os dados e possibilitar a realizacdo da
reflexao que se pretendia. A pesquisa foi implementada na cidade de Pato Branco, no
Estado do Parana, em duas escolas da rede publica estadual. Contribuiram com a
pesquisa professoras voluntarias das duas escolas gue aceitaram participar da
experiéncia. Por meio da analise de eventos como entrevistas, observagéo e processo
de estudo realizamos a investigagc&o-agcao que possibilitou delinearmos possibilidades e
limites de uma acao reflexiva. Muitos autores dao suporte tedrico ao nosso estudo, além
de Donald Schén, como Philippe Perrenoud, Antonio Novoa, Keneth Zichner, Carlos
Marcelo Garcia, Joe L. Kincheloe e Paulo Freire, a partir dois quais os eventos
observados s&o analisados e interpretados. As conclusbes apontam para
possibilidades e limites da ac8o reflexiva centradas em dois blocos: um centrado na

escola e outro no professor.
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ABSTRACT

The present study approaches issues related to the reflexive teacher development. The
main objective of this study was to investigate the possibilities and limits of the reflexive
actions conceming Portuguese language teachers. This study made use of the
research-action method in order to collect the data and tum possible the intended
reflection. Qur research was developed in the city of Pato Branco, in Parana state, at
two public schools. Volunteer teachers from both schools accepted to participate in this
experience. By means of analyzing events such as interviews, observation and study
processes we carried out the investigation-action which tumed it possible for us to
outline possibilities and limits of a reflexive action. This study is theoretically supported
by many authors; besides Donald Schon, there are also Philippe Perrenoud, Antonio
Novoa, Keneth Zichner, Carlos Marcelo Garcia, Joe L. Kincheloe and Paulo Freire, from
whose points of view we analyze and interpret the events. The conclusions point out to
the possibilities and limits of the reflexive action centered in two blocks: one centered in

the school and the other in the teacher.



INTRODUCAO

Uma questao que tem inquietado os sistemas educacionais, os profissionais
que atuam em cursos de formacao de professores e, especiaimente, a coordenacao
pedagogica das escolas, é a ag@o pedagogica do professor. E necessario reconhecer
que, nas ultimas trés décadas, muitas propostas tém surgido, como também, muitas
pesquisas a respeito do assunto com a inten¢ao de modificar, ndo sé a formacao do
professor, mas por via de conseqiéncia, a pratica pedagoégica.

De fato, muitos pesquisadores em diversos paises e, também no Brasil, tém
buscado respostas para os problemas da formagao de professores e sua acdo na sala
de aula. Reconhece-se a importéncia de tais preocupacgbes, uma vez que, 0s
procedimentos visam a melhoria da qualidade do profissional egresso de cursos de
educacao e, consequentemente, sua acgdo social, uma vez que a escola é por
exceléncia, um instrumento social de transformacao ou de manutencao do status quo.

Discutir a pratica dos professores através de um estudo como este que se
propde, pode contribuir de aiguma forma para a compreensio da agdo do professor no
ambiente ecoldgico da sala de aula. Parece que os professores, de um modo geral,
estéo preocupados com uma nova pratica escolar, com um nove modo de saber-fazer.

Essa preocupacao, certamente estd presente no meio profissional dos
professores porque se percebe, ha algum tempo, uma crise de identidade profissional e,

de certa forma, uma crise que aponta para o fracasso escolar tendo a figura do
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professor como ator principal da situagdo. Ha, no entanto um grande desafio no ar. E

preciso mudar a escola. E precise mudar a acio do professor. PERRENOUD comenta
que:

Pode-se esperar que inimeros professores aceitem o desafio, por recusarem a sociedade dual

e o fracasso escolar que a prepara, por desejarem ensinar e levar a aprender a despeito de

tudo, ou, entdo, por temerem morrer de pé, com o giz na mdo, no quadro-negro, segundo a

formula de Huberman (1989a), ao resumir a questio essencial que surge com a proxmidade
dos 40 anos no ciclo de vida dos professores (1888b).

Tanto professores, como agéncias formadoras de professores, tém uma
preocupagao que converge para o perfil de um profissional que seja capaz de atuar na
linha de um didlogo reflexivo (SCHON, 1993,1987). Muitas dificuldades parecem
circundar a problematica da formacgdo de professores e muito especialmente a agdo
desenvolvida na sala de aula. Uma das questdes é saber, por quanto tempo o professor
vai atuar na mesma linha de sua formagdo? Para se tentar entender como se processa
a formacéo de professores na linha de acdc proposta por SCHON, parece ser
interessante, e até mesmo necessario, se compreender como se da esta formago nos
cursos de educacao de uma forma geral, e como isso se processa na formacdo
continuada, em servigo.

O que se sabe empiricamente é que no pracesso histérico da formacio de
professores, as agéncias formadoras “passam” algumas teorias, conceitos, crencas,
dados, procedimentos, técnicas, gue visam, em dUdltima analise, contribuir com o
processo de formagao de professores. Quanto aos professores em servico, parece nio
haver uma politica de formac&o continuada, pelo menos no Brasil, pois, sabe-se,

empiricamente, que as acoes de formacdo em servico, s&o, via de regra, parte de
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programas politico-partidarios de agbes educacionais desenvolvidas por ocasido de
eleicao de um determinado candidato, seja a prefeito, a governador ou a presidente da
Republica.

Parece que a formac&o de professores & um problema de relevancia na
sociedade, uma vez que, esta mesma sociedade é modificada ou sofre as influéncias
do profissional que vai atuar com as pessoas que dela fazem parte, pois, conforme
NOVOA (1992), “ndo ha ensino de qualidade, nem reforma educativa, nem inovacéo
pedagogica sem uma adequada formagéo de professores”,

Dewey, apresenta na nocao de reflexive action, a idéia de profissional reflexivo,
de resto, encontramos, ao longo do processo histérico da formacdo de professores,
educadores que apresentam propostas tendo o profissional da educacdo, nas palavras
de PERRENOUD, “ como um inventor, um pesquisador, um improvisador, um
aventureiro que percorre caminhos nunca antes trithados e que pode se perder caso
néo reflita de modo intenso sobre o que faz e caso ndo aprenda rapidamente com a
expenéncia” (PERRENQOUD, 2002, p.13)

E evidente que precisamos reconhecer que a crise pela qual passa a educacio,
é uma crise multifacetada, e ndo é apenas a questdo da formacao de professores a
responsével final por tal situaco. E, entre muitos fatores, um deles, e, talvez o mais
complexo. Por isso e preciso ter presente que a escola atual parece desempenhar duas
fungdes: uma que & a de instruir e outra que é a de educar. Ora, sabemos que a
instrucao passa pela transmiss&o de conhecimentos e a educacdo pela formacdo

integral da pessoa.
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Assim, é de se perguntar, se as agéncias formadoras de professores ja estéo
preparando profissionais nesse sentido para que possam atuar na diregéo de transmitir
conteudos e interagir para a formacao integral do ser humano através do papel de
educador.

Nesse contexto, € gue as preocupacdes sinalizaram para a realizacio desse
estudo, que apresenta duas faces da mesma moeda: uma, a preocupagao com a
formacdo de professores na linha reflexiva, proposta por Schén e, a outra, a agao
refiexiva dos professores na disciplina de Lingua Portuguesa.

Assim, ao apresentar esse estudo se provoca e se encontra uma situagao
altamente consfrangedora, gue € a questdo da formacdo do professor de Lingua
Portuguesa num contexto social altamente complexo que exige, de imediato, a opgéo e
adocao de posturas e concepcdes nem sempre claras nas suas intengdes e linhas de
acdo. Se a formacdo de professores, de uma forma geral, é algo complexo e que
demanda uma reflex&o e mudancga urgente no processo, o que se dizer da formagao de
professores em Lingua Portuguesa, uma vez que € essa a disciplina através da qual
ocorre 0 ensino de oulras disciplinas.

Nio se pode, portanto, pensar em agao reflexiva, sem pensar em formacao de
professores. Naturaimente este estudo ndo tem a pretensdo e nem o alcance de uma
andlise ou uma proposta completa de acdo, mas uma provocagdo. Uma provocagao
que pode sinalizar pela necessidade de mudangas e pelas possibilidades e limites que
se pode ter nessa proposta. Para isso € necessario se pensar no tipo de formagéo a
que sdo submetidos ou que se submetem os profissionais que vao atuar no campo da

educacao, especialmente, no nosso caso, 0s de Lingua Portuguesa.
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Naturaimente, seria necessario um estudo profundo, analitico e exaustivo dos
curriculos de formagéc de professores de Lingua Portuguesa, nas Gltimas décadas do
século XX, e seria necessario do mesmo modo, uma profunda reflexao sobre o discurso
do ensino de Lingua Portuguesa produzido nas escolas e nos sistemas de ensino, ao
longo das Ultimas décadas. Nesse estudo, fazemos breves anotacdes a respeito, néo
incursionando pelas andlises mais profundas, porque na verdade, ndo sdo os objetivos
finais dessa reflexao.

Nesse sentido, seria necessario, que estabelecéssemos critérios de avaliacao
com componentes tedricos e politicos que envolvessem as propostas curriculares de
ensino de Lingua Portuguesa, por isso 0 que se apresenta nesse estudo é um exercicio
de reflexdo que busca uma ligacao entre a formacao dos professores e a agdo na sala
de aula. Assim, nossa opg¢do por uma abordagem mais genérica e interpretativa da
pratica observada ao longo da pesquisa realizada nas escolas que participaram do
estudo, apresentando ao nosso leitor uma descricdo sucinta da formacaoc e da acao de
professores em Lingua Portuguesa.

As mudancas pelas quais passa a sociedade brasileira, nas Ultimas décadas do
século XX, provocam reflexos significativos na escola, uma vez que essa € uma
representacdo microssocial e sofre influéncias do meio. O perfil do professor, o discurso
tedrico, o discurso politico sobre a escola e da escola s&o componentes que interferem
definitivamente nas propostas curriculares e como consequéncia na acdo do professor
de Lingua Portuguesa.

Questdes como o ensino e a aprendizagem da Lingua Portuguesa passam a

ser basilares no discurso pdblico da necessidade de mudancas na escola. Discussdes
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ligadas aos contedidos de ensino como a oralidade, a leitura e a produgio de textos
passam a dominar o cenario do ensino da Lingua Portuguesa e orientar a produgaoc
tedrica de pesquisas na area.

Assim, as agéncias formadoras de professores passam a ter algumas
oreocupactes sobre as concepgdes de ensino, de aprendizagem, de conteudos que
orientam a elaboracao dos curriculos escolares e a agao dos professores.

Passa-se a uma discussdo profunda entre o ensino tradicional da leitura, da
escrita e especialmente da gramatica. Paradigmas estabelecidos com idéias arraigadas
na tradicdo da repeticdo e da imitagdo do processo de ensino acabam levando a
reflexdo e as propostas de mudanga, pois a escola percebe que 0s resultados que vem
conseguindo com o tipo de ensino que pratica, nao sac 0s mais animadores e sinalizam
para um fracasse espetacular do ensino da lingua matema, basta para isso ficar atento
para a divulgacdo de “pérolas” encontradas nos textos produzidos pelos alunos nos
vestibulares e que os “cursinhos” fazem questdo de mostrar na midia para, justamente,
confirmar o fracasso da escola regular. Fracasso que poderia encontrar como
explicagdo a adogdo de um ensino que insistiu em estudar a gramatica como um
conteudo autdnomo, com finalidade em si mesma e que, na maioria das vezes, foi um
ensino sobre a lingua portuguesa e nao de Lingua Portuguesa.

Nesse sentido parece ser importante se estar atento para o elo gue
pretendemos estabelecer nesse estudo, ou seja, a relagcdo entre a formago inicial ou
continuada dos professores e suas praticas pedagogicas.

Qutra questdc da discuss@o sobre o ensino de Lingua Portuguesa acabou

sendo a respeitc mais da nomenclatura utilizada nos curriculos do que propriamente
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sobre as praticas de ensino, o que, na maioria das vezes, redundou em novo fracasso,
pois apesar de propostas inovadoras serem apresentadas, ndo conseguiram romper a
barreira imposta pela sedimentagao da tradicdo escolar em estabelecer contetdos
estanques e isolados das praticas sociais.

Dito isso, pensamos que através, desie estudo, podemos contribuir para a
reflexao a respeito da formagéo e especiaimente da acio de professores reflexivos com
énfase na reflexdo-na-acdo, o "pensar o que fazem enquanto fazem" e a conseqlente
interferéncia na pratica pedagdgica, ou seja, no cotidiano escolar. De maneira muito
particular busca-se investigar as possibilidades e os limites de tal acdo com professores
de Lingua Portuguesa.

Por isso, o foco do estudo centrou-se, como dissemos, na pratica do professor
de Lingua Portuguesa no ensino fundamental e médio. O olhar que se dirige & para as
possibilidades e os limites de uma pratica reflexiva na disciplina em tela.

Assim, este estudo procura trazer a discuss&o no ambito da escola pdblica de
Pato Branco-PR, a acéo do professor pratico-reflexivo, particularmente na disciplina de
Lingua Portuguesa. O estudo apresenta-se organizado em cinco capitulos. No primeiro
deles apresentamos a opg&o e acao metodologica do estudo, tracando os passos
percorridos para a coleta dos dados que compde 0 processo da pesquisa.

No capitulo dois, apresentamos uma breve reflexdo sobre o conceito de
formacdo e o entendimento que temos de formacdo de professores. No Terceiro,
trazemos uma tentativa de dialogo com autores que atuam na area da formacéo de
professores, entre eles, Schon, Ndvoa, Perrenoud, Alarcao e Freire. Organizamos ©

capitulo quatro abordando uma discusséo sobre o fazer do professor de Lingua
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Portuguesa com um olhar dirigido mesmo para as verbalizagbes e as praticas
observadas na sala de aula, tendo como elementos fornecedores dos dados, as
professoras da rede estadual de ensino da cidade de Pato Branco e gue participaram
do estudo.

No capituio cinco incursionamos pela proposta de se pensar numa nova
maneira de ensinar/faprender Lingua Portuguesa. Apresentamos um othar sobre a
pratica pedagodgica da sala de aula e convidamos a uma reflexo sobre o papel do
professor de Lingua Portuguesa e sua formacao.

A conclusao traz a discussaoc sobre as possibilidades e os limites de uma
acéo reflexiva em Lingua Portuguesa, deixando aberto o convite ao debate, ao estudo e
as reflexdes necessarias para tomadas de decisbes gue podem facilitar ou n&o o

processo de ensino e de aprendizagem e conduzi-los para uma pratica efetiva e eficaz.



CAPITULO |

FUNDAMENTOS TEORICO-METODOLOGICOS DO ESTUDO:

PESQUISA-ACAO: UMA APROXIMACAQ

1.1 ORIGENS DO ESTUDO

A discussdo, que apresentamos, tem suas origens j& na formagao, quando nos
anos 70 freqlientamos a escola superior e graduamos no curso de Letras da Faculdade
de Filosofia, Ciéncias e Letras. Ja naquela época, havia questionamentos gue foram se
acumulando ao longo do processo de formacdo e de atuacdo no magistéric. Deveria
haver uma forma mais eficaz de se trabalhar. Certamente as buscas, muitas vezes
foram decepcionantes, com receitudrios, com discussdes tedricas e praticas nem
sempre compreendidas.

Procuramos, na medida do possivel, aprofundar os conhecimentos e fomos
percebendo que, as causas do fracasso escolar estdo, em parte, na formacac e na
agao do professor. O ambiente ecoldgico da sala de aula transformou-se rapidamente
trazendo aspectos inusitados e incompreendidos para o professor que continua a
aplicar as mesmas receitas dos anos 70 ou 80 num mundo que passou da giobalizacéo

para a mundializagéo e a agdo do professor continua tal qual 30 anos atras.
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Fomos percebendo, acs poucos, gue, na verdade, somos mal formados e mal
informados. Esse desafio € que nos alenta a buscar saidas para a questio da pratica
pedagbgica da sala de aula. E certo que a formacéo e a acéo de professores, tema
presente nos debates institucionais e preocupacdes académicas, tem apresentado
propostas diferentes nos mais diversos paises. O que podemos observar, porem, € que
as preocupacdes sinalizam, de maneira geral, para o fato de que este profissional
precisa ser formado tendo “como eixo de referéncia o desenvolvimento profissional dos
professores, na dupla perspectiva do professor individual e do coletivo docente”
(NOVOA, 1992, p.24).

Ao considerar o profissional nessa dupla perspectiva, evidentemente se
considera que, a formagao do professor deve levar em conta a individualidade, a
pessoa do professor numa formaclo criticoreflexiva ao mesmo tempo em que ©
considera como membro de uma sociedade na qual atua, influi e & influenciado. NIAS,
citado por NOVOA (1992, p.25) diz que “o professor é pessoa. E uma parte importante
da pessoa € o professor’ exigindo, por isso, urgéncia no trato dessa dupla dimensao,
nas escolas de formagao de professores, permitindo a interacdo entre as dimensdes
profissionais e pessoais.

A organizagdo do curriculo de formagédo de professores parece, por vezes,
sendo na maioria delas, ignorar essa dupla existéncia de papeis na atuagdo dos
professores, ¢ que tem levado a elaboracdo de curriculos altamente técnicos,
metodologicos, tedricos, deixando as experiéncias pessoais significativas sem
consideracdo o que parece ser extremamente paradoxal, pois uma pessoa s6 se forma,

mesmo como profissional, levando em conta as suas experiéncias significativas. Por
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outro lado, as experiéncias pessoais e o valor social da intervencao pessoal do
professor s&o ignorados pela escola que cobra dele apenas o cumprimento do que esta
estabelecido no curriculo escolar, que via de regra, se orienta pelos livros didaticos
adotados. Nessa perspectiva ndo ha qualquer preocupacéo com a acao reflexiva e nem
com a reflexdo do professor na e sobre a acio desenvolvida na sala de aula e suas
refacbes com o cotidiano social.

Assim, a proposta de estudo apresentou como questéo norteadora da pesquisa,
a acao do professor préatico-reflexivo na disciplina de Lingua Portuguesa, questionando-
se as possibilidades e limites desta proposta de acéo. A pesquisa se desenvolveu com
a participacao dos professores de Lingua Portuguesa de duas escolas da rede estadual
de ensino da cidade de Pato Branco-PR: Colégio Estadual de Pato Branco EFM e
Colégio Estadual Prof. Agostinho Pereira- EFM.

As atividades de Pesquisa foram realizadas com 6 (seié) professoras de Lingua
Portuguesa, atuando em turmas de 5% a 82 séries do Ensino Fundamental e nas trés
séries do Ensino Médio das escolas participantes do estudo e com as turmas de ensino
medio das escolas anteriormente citadas. Optou-se por essa participacdo, por uma
questao de praticidade, uma vez que as professoras dessas turmas decidiram fazer
parte de um programa de estudos, visando aperfeicoar a formacao, para posteriormente
atuarem na perspectiva reflexiva na sala de aula. O programa de estudos foi uma
decisdo do Seminario Central, o qual aprovou a atividade através de encontros
semanais de estudo sobre a prética reflexiva. Esses estudos foram realizados através
de 40 (quarenta) encontros nos guais se discutiam as idéias dos autores selecionados

para o estudo e que traziam contribuicbes a pesquisa que se desenvolvia. A forma de
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organizar o estudo foi a mais variada possivel, semanarios, atividades em grupo,

estudos de caso.

1.2 POR QUE A ACAO DO PROFESSOR DE LINGUA PORTUGUESA?

Como dissemos anteriormente, nosss atividade de professor € de Professor de
Lingua Portuguesa, e essa foi a razao primeira para realizar o presente estudo. Depois,
quisemos investigar quais as possibilidades e os limites de uma acac pratica reflexiva
na sala de aula, na disciplina de Lingua Portuguesa. Esse desejo poderia estar
contribuindo para outros, que como nos, querem modificar a agdo pedagodgica da sala
de aula, no ensino da lingua matema, contribuindo para uma ag&o mais de acordo com
a realidade e 0s contextos nos quais alunos e professores estejam envolvidos.

Outros objetivos praticos propostos pelo grupo participante da pesquisa foram
perseguidos ao longo do estudo, como a necessidade de se analisar as concepcdes de
formacio de professores presentes na acéo pedagdgica das escolas envolvidas na
pesquisa; verificar como se processa a relagao entre formacao de professores, pratica
pedagogica na sala de aula e a formacdo reflexiva de professores de Lingua
Portuguesa; refletir sobre as possibilidades, limites e perspectivas da préatica reflexiva
na acgao de professores nas escolas selecionadas para a pesquisa, contribuindo para a
discussdo e tomada de posigdo dos professores envolvidos na mesma.

Ao delinear o estudo parecia ser importante compreender o proprio olhar para a
situagao do ensino de Lingua Portuguesa na atualidade. Pensamos ser importante que

o ensino de Lingua Portuguesa se dé na imersdo da acio pratica do use da lingua
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numa perspectiva que supere a concepg¢aoc utilitarista de linguagem ou ainda a
concepcdo de instrumento de comunicago. E preciso ir além, compreender a lingua
como ferramenta possibilitadora de acesso e pratica social no meioc em que se vive,
levando em consideracéo os diversos contextos em que se esta inserido. Por isso, a
acao que se prope leva em conta a experiéncia pessoal de atividade na disciplina seja,
no ensino fundamental e médio, seja no ensino superior.

Ainda, € preciso levar em conta que, a sociedade tem a lingua como elemento
catalisador de seus proprios processos de experiéncias nos mais diversos campos. Por
isso, a importancia do dominio pratico de uso da lingua, ndo para se sobrepor aos
demais componentes do grupo social, mas para compreender os pensamentos, as
idéias e contribuir para o desenvolvimento social. O ensino de Lingua Portuguesa, nas
escolas de ensino fundamental € médio, tem passado, nos Ultimos tempos, por muitas
reformulacbes. E evidente gue muito depende do “olhar” que o profissional tem sobre
sua propria agdo e a importancia da disciplina no contexto da formacéo da pessoa.
Assim, parece ser importante investigar essas acdes em linguagem para poder
contribuir para a discuss&o a respeito do ensino.

Muitos estudos tém sido publicados sobre o ensino de Lingua Portuguesa nos
gitimos anos. As Instituicbes de Ensino Superior que se dedicam a Formagio de
Professores, tém tido posicbes de abertura para o debate e a discuss&o em torno do
assunto, ¢ gque tem contribuido enormemente para a realizagdo de pesquisas, de
estudos, sobre a ac&o dos professores de Lingua Portuguesa.

A acao reflexiva do professor de Lingua Portuguesa conduz para diversas

interrogacdes como as dificuldades genéricas inerentes a um ensino pratico reflexivo,
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as possibilidades e limites dessa agao num contexto de formacg&o de professores ainda
eivado de concepgbes positivistas e, até certo ponto, céticas com relagdo a
performance dos estudantes. Além disso, & preciso lembrar que se esta vinculado a um
sistema de ensino tradicional, representado pelas escolas da rede de ensino em que se
atua e que essa pesquisa podera contribuir para uma possivel mudanga de olhar sobre
a pratica de ensino de Lingua Portuguesa no desempenho dos professores das
unidades, nas quais a pesquisa foi desenvolvida.

Diante do exposto, pensa-se como NOVOA ao considerar que, “mporta
valorizar paradigmas de formagdo que promovam a preparagdo de professores
reflexivos, que assumam a responsabilidade do seu proprio desenvolvimento
profissional e que participem como protagonistas na implantacdo das politicas
educativas” (NOVOA, 1992, p.27). Ora, sabemos por experiéncia propria que nio é
bem isso que ocorre no Brasil. Mesmo que o professor seja egresso de um programa
de educacio na linha proposta por Novoa, sabemos que, na pratica educacional
brasileira, nem sempre, ou na maioria das vezes, o professor ndo é protagonista nem
de sua propria formacio continuada e nem das politicas educacionais. Tendo estas
reflexdes como suporte inicial € que justificamos a op¢do de investigar as

possibilidades e os limites de uma pratica de ac&o refiexiva.

1.3 O CAMINHO METODOLOGICO

O caminho metodoldgico escolhido foi a realizacao de uma pesquisa-a¢o.

Inicialmente & necessario se fazer um comentario, que julgamos pertinente nesta altura
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do estudo. Trata-se da quase completa auséncia de material publicado nos manuais de
metodologia a respeito da pesquisa-acado. Esse foi um limitador muito grande da
realizacdo do estudo.

Alguns autores, como Anténio Joagquim Esteves, apresentam algumas
justificativas para essa “auséncia” de referencial tedrico-metodolégico da pesquisa-acdo

e diz que apesar da pouca bibliografia sobre o tema, existe uma;

Multiplicac&o dos trabathos que recorrem a metodologia da investigacdo-acgéo e o processo
conseqliente de sua sistematizac&o inserem-na, na nossa opinido, no conjunto de esforcos
tendentes a ultrapassar as posicbes do positivismo e em empirismoe dominantes. Bem entendido
‘ultrapassar tem o senfido da tarefa, de dificil realizacao, de retomar e conservar o que é
inalienavel na pratica e na epistemologia do positivismo, isto é ‘passar por’ ele, mas fazendo-o
numa outra direcgdo. (ESTEVES, 1899, p.252).

Apresentamos tal consideracdo ndo para nos exigir de qualquer falha na
implementacdo metodolégica do estudo, mas para mostrar que, na verdade, as
“‘verdades” ou “verdade” que a pesquisa possa estar apresentando podem ser aceitas
ou recusadas dependendo, em Ultima instancia da decisdo pessoal de cada um, muito
mais do que da metodologia aplicada no estudo.

ESTEVES diz que,

Do ponto de vista dos procedimentos metodolégicos e técnicos utilizados, esta modalidade de
investigacao-acgao ndo se afasta da investigagdo tradicionalmente codificada pelos textos de
metodoiogia. O que a distingue basicamente € a circunstancia de ser desencadeada por alguém
que tem necessidade de informagdes/conhecimento de uma situago/problema a fim de agir
sobre ela e dar-the solugdo (ESTEVES, 1999, ».266).

E interessante, também, registrar que por se fratar de uma pesquisa-acio na
area da educagdo e especificamente na area do ensino de Lingua Portuguesa

adotamos a posigdo de HABERMAS, citado por ESTEVES (1999, p.261) ac considerar
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qgue “as teorias das ciéncias empiricas exploram a realidade orientadas pelo interesse
em garantir e possivelmente alargar, gracas a informagdes, o agir controlado na base
do seu resultado”.

Considerando ainda, no mesmo sentido ¢ que HABERMAS considera a respeito
do carater provisério do conhecimento cientifico, no principio da * verificacdo pragmatica
do saber, dizendo que “sdo considerados empiricamente verdadeiros todos 0s
enunciados que podem guiar um agir controlado pelo seu resultado, ndo tendo sido
problematizados por insucessos expenmentalmente tentados”.

Vale ressaltar ainda que, por se tratar de uma pesquisa qualitativa, existem dois
grupos que defendem posicdes diferentes quantc ao delineamento pesquisa e,
consequentemente guanto aos procedimentos adotados. Neste estudo, adotou-se as
posicées de MARSHALL & ROSSMAN (1989); MILLES & HUBERMAN (1984), citados
por MAZZOTT] & GEWANDSZNAJDER (1998, p.148) que apresentam o0s seguintes

argumentos para certo grau de estruturagdo da pesquisa qualitativa:

1- qualquer pesquisador, ao escolher um determinado “campo” {uma comunidade, uma
instituicao), ja o faz com aigum objetivo e algumas questdes em mente; se é assim, ndo ha
porque nao explicita-los, mesmo que sujeitos a reajustes futuros;

2- dificitmente um pesquisador inicia sua coleta de dados sem que alguma teona esteja
orienfando seus passos, mesmo que implicitamente; neste caso, € preferivel torna-la
pabiica;

3- a auseéncia de focalizagio e de cntérios na coleta de dados freglientemente resulta em
perda de tempo, excesso de dados e dificuldade de interpretacao.

Tais argumentos foram adotados no estudo, nac para coloca-lo numa camisa
de forca, pelo contrario, para gue se pudesse ter uma estruturacido prévia, que

facilitasse os procedimentos de coleta, anélise e interpretac@o de dados.
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A opgao pela pesquisa-acdo para realizar o presente estudo, justifica-se por se
entender que, esse tipo de pesquisa proporciona a possibilidade de modificaco de uma
situacdo, 0 que, neste caso, parece ser o mais adequado, devido a atuagdo do
proponente na rede estadual de ensino, como professor de ensino fundamental e
medio, na disciplina de Lingua Portuguesa. A intencdo inicial foi de realizar o estudo
em cinco escolas da rede estadual de ensino da cidade de Pato Branco-PR, o que de
fato acabou nao ocorrendo, havendo a adesao de apenas duas unidades a proposta de
trabalho. Para efeito desta pesquisa, consideramos as unidades em questio como
suficientes para estabelecer os parametros de analise necessarios para o estudo.
Ao optar pela pesquisa-acdo adotamos a idéia de THIOLLENT de que “a
pesquisa-agdo, alem da participacdo, supbe uma forma de acdo planejada de carater
social, educacional ou outro...” (THIOLLENT, 1998, p.7), 0 que pareceu ser adequado

aos propositos desse estudo, pois, ainda segundo THIOLENT,

A pesguisa-acdo é um tipo de pesquisa social com base empirica que € concebida e
realizada em estreita associagédo com uma agdo ou com a resolugdo de um problema
coletivo e no gqual 0s pesquisadores e os participantes representativos da situacio ou do
problema estdo envoividos de modo cooperativo ou participative (THIOLLENT, 1998, p.14).

Assim, ao assumir essa posigdo, levou-se em consideracio o fato de que o
ensino de Lingua Portuguesa tem sido um ensino mecénico, sem levar em conta as
possibilidades de reflexdo e agdo possibilitadas pelo processo de ensino dos
contelidos, que compdem o curriculo. Além disso, adotamos, também, o
posicionamento de que na pesquisa-acdo ‘os pesquisadores desempenham um papel
ativo no equacionamento dos problemas encontrados, no acompanhamento e na

avafiagdo das acles desencadeadas em funcéo dos problemas” (THIOLLENT, 1998,
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p.15). Compreendemos, nesse sentido, a forma de participagdo dos envolvidos no

processo de pesquisa, fendo o pesquisador o papel de organizar a investigacdo em
tomo da concepcdo, do desenrolar e da avaliagéo da agdo planejada.

Ao se propar a pesquisa-acdo como estratégia metodoldgica, levamos em

consideracao alguns aspectos citados por THIOLLENT, comeo:

a) ha uma ampla e explicita interacdo entre pesquisadores e pessoas implicadas na

situacio investigada;

b) desta interagéo resulta a ordem de prioridade dos problemas a serem pesquisados e das
solugtes a serem encaminhadas sob forma de agdo concreta;

c) o objeto de investigacdo nao é constituido pelas pessoas e sim pela situagao social e pelos

prablemas de diferenies naturezas encontrados nesta situagao,;

d) o objetive da pesquisa-agio consiste em resolver, ou pelo menos, esclarecer os problemas

da situacdo obseivada;

e) ha, durante o processo, um acompanhamento das decistes, das a¢des ¢ de toda a

atividade intencional dos atores da situagao;

f) a pesquisa ndo se limita a uma forma de ac¢éo (risco de ativismo).pretende-se aumentar o

conhecimento dos pesqguisadores e o conhecimento ou o “nivel de consciéncia” das pessoas e

grupos considerados, (THIOLLENT, 1998, p.16).

Esses aspectos s@o relevantes para a aplicagdo da pesquisa e até mesmo
suficientes para determinar os passos ou as fases do trabalho, e porisso, ao detalhare
planejar a pesquisa levou-se em consideragdo tais proposicbes. Assim, algumas
situagbes ficaram claras ao se definir, a prion, pelo menos, as fases de definicao e
conhecimento, a fase exploratdria, a fase dos seminarios e a consequente agao, que
nesse caso é estabelecida, a principio em cinco etapas: a da formagao, (que envolve o
conhecimento); a fase exploratoria, a fase de pesquisa, a fase de acdo (que envolve a
pratica planejada) e a da avaliacgo (que envolve o juizo valorativo das agles
desencadeadas).

Na fase de definicdo e conhecimento, foi necessério elucidar os objetivos da

pesquisa e especialmente a relagéo existente entre os objetivos da pesquisa e 0S
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objetivos da agéo. Nesse sentido considera-se importante sinalizar para dois tipos de
objetivos:

a) Objetivo pratico: contribuir para o melhor equacionamento possivel do problema
considerado como central na pesquisa, com levantamento de solugbes e proposta
de acbes correspondente as solugSes para auxiliar o agente na sua atividade
transformadora da situacdo.

b) Objetivo de conhecimento: obter informacdes que seriam de dificil acesso por meio
de outros procedimentos, aumentando o conhecimento de determinadas situacdoes,
no caso as do ensino e da aprendizagem ou da acéo pedagdgica.

Esses objetivos foram perseguidos através das acdes desencadeadas através
das entrevistas, das observagbes, e dos estudos propostos.

E necessario se dizer que esses objetivos devem ser vistos com “realismo”.
isso &, sem exageros na definicdo das solucdes alcangaveis para nio se correr o risco
de prejudicar a implementacao da pesquisa. Além disso, é importante salientar o papel
que os objetivos de conhecimento podem desempenhar na pesquisa. Entre outros é
possivel citar, segundo THIOLLET:

a) a coleta de informacao original acerca de situactes em andamento;

b} a concretizagio de conhecimentos tedricos, obiida de modo dialogado na relacio entre
pesquisadores e membros representativos do problema investigado;

¢} a comparac@o das representacdes proprias aos varios imterlocutores, com aspecto de
cotejo enire saber formal e saber informal acerca da resolucdo de diversas categorias de
problemas;

d) a producéo de guias ou de regras praticas para resolver os problermas e planejar as
correspondentes acdes;

€) 0s ensinamentos positivos ou negativos quanto & conduta da acao e suas condictes de
&xito;

) possiveis generalizagtes estabelecidas a partir de varias pesquisas semethantes e com o
aprimoramento da experiéncia dos pesquisadores. (THIOLLENT, 1998, p.41)
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Num segundo momento, foi implementada a fase exploratoria que consistiu em
realizar, com todos os envolvidos na pesquisa, (pesquisadores, professores,
supervisores, orientadores) o seminario central, encarregado das decisdes. Nessa fase,
os interessados na pesqguisa delinearam exatamente o campo da pesquisa, as
expectativas, um primeiro diagnostico da situagdo, dos problemas prioritarios e as
eventuais acbes. Foram tomadas decisbes finais como a questdo do periodo de
estudos, chamado de periodo de formagdo, com 40 (quarenta encontros realizados
semanalmente, para estudar a pratica reflexiva) sobre a equipe de pesquisadores, as
funcdes, os participantes e a questao do financiamento da pesquisa.

Vencidas as duas fases iniciais, ou seja, as fases de definico e de exploragao,
que na verdade se interpdem, seguiu-se a terceira fase, que € mais complexa e de
duracdo muito mais ampla e significativa. Uma vez estabelecidas as regras sobre a
participacao na pesquisa, ou seja, como deveria ser realizado o periodo de estudos,
como seriam realizadas as entrevistas e a observacdo da acéo pedagogica
implementou-se o Semindrio Central, que a partir de ent&o, € o forum das decisbes da
pesquisa.

Coube ac Seminario Central discutir o tema, o problema, a relagdo teoria-
prética, as hipteses, enfim, discutir a proposta, analisa-la, adequa-la a situagao real.
Nesse momento o Seminario tomou decisdes quanto:

a) analise e delimitac@o da situac&o inicial ocorreu um seminario com apresentacao da
situacao de ensino e aprendizagem da Lingua Portuguesa em cada uma das

escolas envolvidas no estudo e particularmente para cada professor;
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b) delineamento da situacdo final, em funcdo de critérios de desejabilidade e de
factibilidade? Semindric de estudos das perspectivas do trabatho a ser
implementado, tragando objetivos capazes de, no final do estudo, darem conta da
situagdo transformada;

¢) identificacdo de todos os problemas a serem resolvidos para permitir a passagem
da situagao a para a situagado b. Especialmente a discussao sobre a formacao dos
professores envolvidos no estudo, a questdo dos curriculos. a pratica pedagdgica
da sala de aula.

d) planejamento das actes correspondentes. Como fazer o processo de formacéc
Como preparar as aulas com outro olhar? Quais acbes seriam desenvolvidas ao
longo do estudo?

e) execugdo e avaliagdo das acBes. Previsdo dos seminarios de apresentacaoc dos
relatérios e a avaliacdo do estudo realizado.

Com isso, demos inicio ao processo propriamente dito da pesquisa, pois é
nesse momento que se instala a fase de agdo, que consiste, com base nas
investigacdes em curso, em difundir os resultados, definir objetivos alcancaveis por
meio de acbes concretas, apresentar propostas que poder&o ser negociadas entre as
partes interessadas. Quando os pesquisadores e interessados, ou participantes estio
de acordo, quanto aos itens, anteriormente citados, comeca a fase de implantacéo da
pesquisa. A constituicdo dos diversos grupos de trabalho ou seminarios que
conduziram a investigacéo e o conjunto do processo.

Coube ao Seminario Central reunir os principais membros da equipe de

pesquisadores e membros significativos dos grupos implicados no problema sob
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observacdo. O papel do seminario consiste em examinar, discutir e tomar decisoes
acerca do processo de investigagdo. O Semindrio desempenha, tambem, a fungao de
coordenar as atividades dos diversos grupos {(grupos de estudo, de informacgao, de
observacao, de consultores...). O seminario centraliza todas as informagbes coletadas
e discute as interpretacdes. Com as informacbes reunidas e dentro da perspectiva
teérica adotada, o seminario elabora diretrizes de pesquisa e de acdo gue serao
submetidas & aprovagdo dos interessados e postas em pratica pelos atores
considerados. As acdes reaimente desencadeadas s&o objeto de permanente
acompanhamento e de avaliagles periodicas. A partir do conjunto de informac&o
processada, 0 seminario produz material pratico efou tedrico. Resumindo, segundo

indicagdes de THIQLLENT, algumas das principais tarefas do seminario s&o:

1. Definir o fema e equacionar 0s problemas para o0s quais a pesquisa se destina,

2. Elaborar a problematica na qual serdo tratados os probiemas e as correspondentes
hipoteses de pesguisa,

3. Constituir os grupos de estudos e equipes de pesquisa;

4 Coordenar suas afividades;

5. Centralizar as informacoes proverdentes das diversas fontes efou grupos;

8. Elaborar as interpretacies;

7. Buscar solugdes e definir diretrizes de ag¢ao;

8. Acompanhar e avaliar as agdes;

9. Divulgar os resultados pelos canais apropriados.

Ainda, segundo THIOLLENT, citando ORSTMAN, (1978, p.230) dentro do

funcionamento normal do Seminario, o papel dos pesquisadores consiste em:

1. Colocar & disposicao dos participantes os conhecimentos de ordem tefrica ou pratica
para facilitar a discussao dos problemas.

2. Elaborar as atas das reunides, elaborar os registros de informacao coletada e 0s
relatorios de sintese.

3. Em estreita colaboracdo com os demais parficipantes, conceber e apiicar, no
desenvolvimento do projeto, modalidades de acéo.

4. Participar numa reflexdo global para eventuais generalizacfes e discussdo dos
resultados no quadro mais abrangente da disciplina implicada no problema.
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Uma vez definido o Plano de Acao pelo Seminaric Central e desencadeada a

acao planejada foi preciso prever 0s mecanismos de divulgacédo dos resultados.

No presente estudo, o Seminario Central decidiu pelas seguintes acdes gque

foram desenvolvidas ao longo dos anos letivos de 2001 e 2002.

1.

Entrevista inicial com as professoras participantes da atividade de pesquisa a
fim de estabeiecer as concepcdes presentes na formacao de cada uma delas e
no grupo em geral;

Estudo de textos sobre a prética reflexiva (periodo de formacdo dos professores)

foram 40 encontros durante o ano letivo de 2001

Observacao de aulas antes e depois dos encontros de formacéo;

Redacdo de um relatério com o resultado obtido nos procedimentos de
observacao e enfrevistas;

Realizacéo dos seminarios sobre a adocao de agdes para a pratica reflexiva;

Redacao da tese.

Seguiu-se, entdo, a fase final da pesquisa que foi a fase de avaliagdo que

tem por objetivos: observar, redirecionar o que realmente acontece e resgatar o

conhecimento produzido no decorrer do processo. Vale salientar que no inicio da

experiéncia, as fases s&o seqienciais, mas, na pratica existe entre as trés Gltimas um

tipo de vaivém ou mesmo de simultaneidade da pesquisa e da acéo.

E necessario ainda, que facamos uma observacéo final sobre a gquestio

metodolégica. Por razdes diversas, entre elas a dificuldade de compreenséo da

metodologia, por parte do grupo participante do estudo, podemos considerar que a

metodologia empregada, apesar de se caracterizar como uma pesquisa-acao, acabou
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sendo mais uma pesquisa de campo do tipo etnografico na fase final, porquanto a
realizagdo dos seminarios finais para a adogdo de agdes continuadas e pratica
resultantes do estudo realizado n&o alcancaram sucesso. Um dos fatores que
concorreu para isso foi a mudanca de diretores nas escolas € como consequéncia a
mudanca das equipes pedagogicas, o que de certa forma, dificultou a finalizagdo do

estudo.



CAPITULO Ii

DISCUTINDO A FORMACAO DE PROFESSORES — UMA BREVE REFLEXAO

2.1 O CONCEITO DE FORMACAO

Inicialmente, parece ser importante discutir o conceito de formacéo que
adotamos nesse estudo. Esse conceito, por si s6 & bastante complexo e diverso
existindo sobre ele inGmeras posigbes conceituais e muito pouco acordo em relacio as
suas formas de aplica¢éo e utilizacdo pratico-tedrica. Segundo GARCIA, na Franca e na
ltalia o termo formacgao & utilizado para referir-se a educacéo, preparagéo, ensino dos
professores. J& nos paises de influéncia angléfona o termo preferido é educacio ou
Teacher Education, ou ainda de treino, Teacher Training (GARCIA, 1999, p.18).

MENZE (1981), afima que existem trés tendéncias contrapostas em relacdo ao
conceito de formag&o. A primeira tendéncia considera que é impossivel utilizar o
conceito formacgdo como conceito de linguagem técnica em educacao devido ao uso t&o
viciado e ter tantas significacbes que o uso pode levar a suspeita de utilizacio
ideoldgica. Outra tendéncia seria a de utilizar o conceito formacgio para identificar
conceitos multiplos € por vezes contraditérios. A terceira tendéncia seria a de que nao
tem sentido eliminar o conceito formacgao, dado que para ele "formacdo ndo é nem

conceito geral que englobe a educagéo e o ensino, nem tdo-pouco estd subordinado a
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estes” Diante disso podemos dizer que o conceito formagao refere-se geralmente &
alguma atividade que trate de formacgéo para algo, podendo, segundo GARCIA, ser
entendida como uma fungédo social de transmissdo de saberes, de saber-fazer ou do
saber-ser que se exerce em beneficio do sistema Ssocioecondmico. ou da cuftura
dominante {GARCIA, 1999, p.19)".

FERRY (1991) considera que a formacéo pode ser tambem entendida como
um processo de desenvolvimento e de estruturagcao da pessoa, que se realiza com
o duplo efeito de uma maturacao interna e de possibilidades de aprendizagem, de
experiéncias dos sujeitos. Muitas outras perspectivas podem ser analisadas sobre o
conceito formacdo, boa parte deles associam a formagdo ao conceito de
desenvolvimento pessoal. Para ZABALZA, (1987) "o processo de desenvoivimento
que 0 sujeifo humano percorre até atingir um estado de” plenitude pessoal ". Ainda,
para FERRY, (1991) " formar-se nada mais e sendo um trabalho sobre si mesmo,
liviemente imaginado, desejado e procurado, realizado atraves de mefos que S&0
oferecidos ou que ¢ proprio procura”,

Como se percebe, para os autores citados, ha um componente pessoal que n&o
poder ser descartado ao se pensar o significado de formac¢ao, uma vez que se nota
que nao concorrem apenas componentes técnicos ou instrumentais do saber-fazer,
caminhando na direcdo de um processo de aprendizagens significativas que

envolvem experiéncias, metas, valores.
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2.2 A FORMACAO DE PROFESSORES

Um assunto que estd presente nas discussdes de sala de professores &
certamente a questdo da competéncia ligada a formagéo dos professores. Alias, esta
palavra, hoje, parece que estd muito presente no discurso pedagogico. A questdo da
competéncia tem apresentado muitas propostas e tem sido tema de debates que
sinalizam para a necessidade de se compreender que o ensino, a docéncia, € uma
profissdo, e, como tal, precisa ser considerada em todos os seus aspectos, seja
cientifico, seja  técnico, ético ou sob qualguer outro aspecto que interfira no
desempenho € no processo da compreensio da profiss&o.

Assim, € importante que algumas concepcdes sejam aqui apresentadas a fim
de gue possamos delinear o quadro tedrico adotado. KINCHELOE, ao referir-se aos
paradigmas adotados para a formacdo de professores pelas faculdades de educacao,
ao final do século vinte, considera que sdo fundamentaimente quatroc os paradigmas
que orientam a ac&o educacional dessas instituicdes, a saber: (1) behavioristico, (2)
personalistico, (3) artesanal tradicional e (4) orentado para a pesquisa
(KINCHELOE,1997 p.199).

As quatro linhas anteriormente citadas podem ser assim sintetizadas: na
perspectiva behavioristica, os formandos aprendem conhecimentos, habilidades e
competéncias, que sdc pensadas como sendo as mais importantes pelas concepcdes
dos especialistas sobre 0 que seja bom ensino. A concepgao personalistica, apoia-se
na teoria psicoldgica e tende a privilegiar a habilidade do professor para reorganizar as

percepcées e crengas sobre o ensino de comportamentos particulares e de
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conhecimentos especificos e habilidades. O modelo de artesanato tradicional de
educacdo do professor considera 0s professores como artesdos semiprofissionais que
ganham competéncia através de um aprendizado tipo-experiéncia. Os trés paradigmas
defendem “a definicdo da educacdo do professor dentro de um contexto socio-politico
que é imutavel e que, por isso, falha ao considerar a batalha pela democracia e justica
social” (KINCHELOE, 1997, p.200).

O quarto paradigma, o da educacéo orientada para a pesquisa da énfase as
habilidades de investigacdo sobre ensinar e os contextos multidimensionais presentes
na agao pedagdgica. Nessa proposta de educagdo, as habilidades tecnicas de ensino
nao sdo consideradas primordiais, mas como meios para fins mais amplos. Nessa
perspectiva, os postuladores do paradigma orientam a formacdo do professor no
sentido de uma tentativa de formar profissionais com habilidades “de ensino para
ensinar, com habilidades de pesquisa para analisar 0 que eles estdo fazendo com 0s
alunos, com g escola e com a sociedade” (KINCHELOE, 1997, p.200).

Podemos dizer que a preocupacdo com a formaco de professores & aigo que
se confunde com o préprio processo educacional. GARCIA (1999,p.22) considera que
"se a formacdo de professores se define simplesmente com a educagéo daqueles que
vdo ser professores. A sua historia coincide com a histdria da educacdo”. GARCIA
(1999, p.22) considera que “a formagdo de professores nada majs € do gue ensino
profissionalizante para o ensino”, nesse entendimento podemos considerar, entdo, que
se trata de uma atividade intencional, que se destina a preparar individuos para exercer
uma profissdo, qual seja a de educar as novas geragbes. FERRY (1991) diz que a

formagdo de professores significa "um processo de desenvolvimento individual
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destinado a adquirir ou aperfeigoar capacidades” . Dessa forma FERRY considera que
a formacdo de professores diferencia-se de outras atividades em trés dimensdes: a
primeira, trata de uma dupla perspectiva, na qual se tem de combinar a formacéo
académica (cientifica, literaria, artistica...) com a formacao pedagégica; na segunda, a
formacao de professores é uma modalidade de formacdo profissional e na terceira
dimensé&o, a formacao de professores € uma formagio de formadores, isso e, uma
atividade que prepara profissionais que vao atuar juntc a outros profissionais
preparando-os para a atividade da docéncia. Para GARCIA "a formacéo de professores
representa um dos elementos fundamentais através dos quais a Didatica intervém e
contribui para a melhoria da qualidade de ensino” (GARCIA 1999 p.23). Nesse sentido
pode-se compreender a discuss@o sobre a questdo da competéncia, pois essa esta
ligada ac desempenho do profissional e a melhoria da qualidade do ensino praticado
pelo mesmo. GARCIA (1999, p.23) considera que a formacéo de professores é “uma
das pedras angulares imprescindiveis em qualquer tentativa de renovagdo do sistema
educativo”.  Assim, podemos conceber a formacio de professores como a etapa
decisiva da mudanga da qualidade de ensino praticado num determinado sistema
educacional.

E possivel considerarmos, segundo os autores citados, que a formacao de
professores deva propiciar um desenvolvimento de uma maneira propria de ensino e de
reflexao capazes de produzir nos alunos atribuicdes de significados aos fatos do
cotidiano de maneira a relacionddos com suas vivéncias proporcionando a

aprendizagem significativa. Por outro lado, essa ag&o parece ser condicionada ao fato

de se trabalhar em equipe num contexto de acéo diferenciada do simples cumprimento
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de um programa curricular de formacao profissional. Ainda podemos considerar que, 0s
autores citados defendem uma idéia de um profissional reflexivo e inovador levando aos
conceitos de um profissional capaz de tomar decisbes, refletir na-acao, refletir sobre-a-
acdo, enfim, caminhando na dire¢&o do professor reflexivo.

As consideracBes acima, certamente ligam-se com a problemética da formacgao
e acdo de professores na linha reflexiva, pois a educag&o investigacéo-agao- reflexiva e
o ceme da reconceitualizagdo critica da educacdo, pois a reflexdo, nesse caso & um
meic de tornar problematico o conhecimento. Criando, dessa forma, situagbes nas
quais os professores possam explorar, criticar e refletir sobre seu conhecimento tacito,
suas experiéncias na escola, suas cren¢as sobre 0 ensino e as relacbes determinadas

num dado contexto social em que atuam.

2.3 FORMACAO DOCENTE NO BRASIL- uma breve pincelada

Apresentadas as consideragdes acima, parece ser interessante incursionar,
neste momento, numa breve discussao sobre a questao da formacéo de professores no
Brasil. Como se sabe, no Brasil, as licenciaturas foram criadas na decada de 30, em
pleno século XX, com a finalidade de preparar profissionais para atuar na escola
secundaria. Na concepcéo da época, prevalecia 0 modelo de racionalidade técnica, pois
a formacdo era de um ano nas disciplinas pedagdgicas e de trés anos para as
disciplinas de contelidos. Aqui, o professor € visto como um técnico, um especialista

que aplica na sua pratica cotidiana, regras que derivam, de um conhecimento cientifico
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e do conhecimento pedagogico. Pode-se considerar que a rigor, nas universidades
brasileiras esse modelo ndo foi ainda totalmente descartado.

Outro modelo presente nas InstituicGes de formacdo de professores é ¢ da

racionalfidade pratica, no qual, segundo PEREIRA,

O professor e considerade um profissional auténomo, que reflete, toma decisbes e cria durante
sua aclo pedagogica, a qual é entendida como um fendmeno complexo, singular, instavel e
carregado de incertezas e confiitos de valores. De acordo com essa concepcéo, a pratica nio é
apenas locus da aplicagdo de um conhecimento cientifico e pedagdgice, mas espaco de criacéo
e reflexdio, em que novos conhecimentos sdo, constantemente gerados e modificados
(PEREIRA, 1999, p.113).

Esse modelo de formacdo entende que o contato com a préatica docente deve
ser feito desde os primeiros momentos do curso de formac&o. Dessa pratica podem
surgir problemas e questdes que s&o discutidas nas disciplinas teéricas.

No Brasil, ha uma légica, chamada de idgica da improvisagdo, como se pode
observar através da aplicacdo de leis e regulamentos a respeito da formacdo de
professores. A propria Lei de Diretrizes e Bases da Educac&o, no seu artigo 63, inciso |,
e artigo 65, o parecer CNE n° 04/97 institucionalizacdo a improvisacdo quando
profissionais de outras areas sdo transformados em professores.

A Lei n° 9.394/96, no seu artigo 62, estabelece que ha apenas dois tipos de
instituicbes autorizadas a promover a formacéo de profissionais para atuar na educacéo
basica no Brasil: as Universidades e os Institutos Superiores de Educacdo. Além da
LDB estabelecer o funcionamento dos Institutos, o Conselho Nacional de Educacéo
(CNE), tem emitido pareceres no intuito de normatizar e regulamentar o funcionamento

dos Institutos fornecendo as diretrizes gerais de funcionamento e atuagao.
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Pensar a formacgao de professores no Brasil, para os diversos contextos sociais
implica reconhecer a necessidade de formagdo heterogénea mantendo, no entanto,
pontos de convergéncia que garantam certa unidade de pensamento, de cultura e de
acao pedagogica.

Além disso, o MEC, através da Proposta de Diretrizes para a Formagéo inicial

de Professores da Educacao Basica em cursos de Nivel Superior, reconhece que:

No mundo conternporaneo, o papel do professor estd sendo questionado e redefinido de
divetsas maneiras. Para isso concorrem as novas concepebes sobre educacao, as revisbes e
atualizacBes nas teorias de desenvolvimento da aprendizagem, o impacto da tecnologia da
informacéo e das comunicacbes sobre os processos de ensine e de aprendizagemn, suas
metodologias, técnicas e materiais de apoio (DCNs para Formagdo de Professores da
Educacéo Basica, 2000, p.5}.

Para o Ministéric da Educacdo esse cenario exige uma nova demanda de
professores que nao estdo sendo preparados adequadamente para agir num contexto
complexo como O que se apresenta. Por isso, propde um novo tipo de preparagac, um

novo tipo de formacéo de professores que possam agir no sentido de:

» orientar e mediar o ensing para a aprendizagem dos alunos;

» responsabilizar-se pelo sucesso da aprendizagem dos alunos;

» assumir e saber lidar com a diversidade existente entre os aiunos;

» incentivar atividades de enrigquecimento curricular;

» eiaborar e executar projetos para desenvolver contetdos curncuiares;

» utilizar novas metodologias, estratégias e materiais de apoio;

» desenvolver habitos de colaboragdo e trabalho em equipe. (DCNs para Formagdo de
professores da Educacéo Basica, 2000, p.5)

Ora, se & assim, & preciso que as Instituicdes de Ensino Superior, que formam
professores, apropriem-se das diretrizes para poder propor uma educagado de
qualidade, gue vise em primeiro plano, a formacao dos professores e nesse sentido,

parece-nos que a responsabilidade pela qualidade de ensino passa pela proposta de
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construcao de um curriculo minimo para a formacéo de professores gue contemple as
necessidades basicas do conhecimento e do contexto social atual.

Podemos afirmar que, segundo a proposta do MEC, as universidades e os
cursos de formagéo de professores deverdo se preocupar com a formacéo propria do
professor desde o primeiro anc e em tempo integral como professor. A proposta
apresenta-se para a formacéo inicial, agora, & preciso também se preocupar com a
formacao continuada, ou com a formagdo em servico para gue os professores nio
atuem, de forma dicotdmica, ou seja, haja uma maneira de atuacao dos recém

formados e outra dos que concluiram seus cursos ha mais tempo.

2.4 O PROCESSO DE FORMACAO E A QUESTAO DA PRATICA REFLEXIVA

E muito comum o discurso, entre os profissionais da educacéo, de que a pratica
¢ diferente da teoria. Essa dicotomia parece acompanhar a grande maioria dos
profissionais da educacdo. E também, senso comum, que € preciso encontrar meios de
se perceber a relacao teoria-pratica no processo de formacdo de professores. Boa parte
dos discursos faz referéncia as questfes das concepcdes dotadas pelas escolas de
formacéo de professores ou pelos proprios professores no seu cotidiano profissional.

Nessa discussdo, inevitavelmente, vem & tona a guestao da filosofia na
concepgdo de compreensdo do mundo e a acdo que essa compreensao determina.
Assim, parece claro que os professores apresentam uma filosofia do conhecimento e

uma filosofia da pratica. A filosofia do conhecimento diz respeito ao dominio intelectual,
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ac conhecimento tedrico a respeitc de um determinade assunto, enguanto que a
filosofia da pratica diz respeito & acéo, ac desempenho, ac fazer do professor.

Nesse estudo optamos pela filosofia da pratica na linha conceitual de Marx na
direcdo de uma atitude transformadora da natureza e da sociedade através do processo
educacional. Com VAZQUEZ entendemos que “a relagdo entre teoria e praxis é para
Max tedrica e pratica: pratica, na medida em que a teoria, como guia da agdo, molda a
atividade do homem, particularmente a atividade revolucionéria: tedrica, na medida em
que essa relacdo é consciente” (VAZQUEZ, 1977, p. 117). Em termos de sala de aula, a
acdo do professor se revela como tedrica e pratica. Teérica na medida em que ele &
capaz de arranjar seus conhecimentos e traduzi-los em forca de agdo no cotidiano da
sala, e enquanto ensina, ndo apenas transmite conhecimentos prontos, mas € capaz de
provocar a construcéo e reconstrucao de idéias e acbes que possam modificar, nao sé
o pensamentc, mas via de consequéncia, a agdo social, tomando-se assim uma
educacao transformadora.

Isso, naturalmente, implica a idéia de transformacéo social que precisa ser
concebida como uma verdadeira filosofia da praxis que exige a transformacao da
realidade. Para VAZQUEZ, “se a realidade tem que ser modificada, a filosofia ndo pode
ser instrumento tebrico de conservacdo ou justificacdo da realidade, mas sim de sua
transformacéo” (VAZQUEZ, 1977, p.125). Ora, para se poder transformar a realidade e
preciso que o processo de formacéo do professor, que vai atuar na sociedade, a qual
devera sofrer a transformacio seja uma formagao tedrico-pratica que provogue a
reflexdo da mudanca que se espera da acdo desenvolvida por ele na sala de aula.

Dessa forma, formar professores reflexivos exige mais do que ensinar a “pensar’.



35
Ao estabelecer a discuss&o entre a teoria e a pratica Marx sinaliza para a
transformacgao do mundo e do homem, adotada por Hegel, no sentido da compreensao
de que o homem € produte de seu préprio trabalho, levando & idéia da producéo do
homem pelo trabaiho e da negacdo do homem, também pelo trabalho. Para resolver
essa questdo, Marx vai além e apresenta a questio da alienacdo do homem pelo
trabaiho. Com referéncia a formacéo de professores parece ser de grande importancia
esses conceitos, pois a sala de aula pode ser um espaco privilegiado de transformacao
ou de alienagao do homem, dependendo da a¢3o realizada pelo professor.
Isso nos leva a aceitar 0 que considera VAZQUEZ, ao discutir a praxfs
espontdnea e a praxis reflexiva. Considera ele com Marx que ‘foda vida social é
essencialmente pratica” (VAZQUEZ, 1977. p.245), explicando, considera que para ele

essa totalidade pratico-social:

Pode ser decomposta em diferentes setores, se levarmos em conta o objeto ou material sobre o
qual o homem exerce sua atividade pratica transformadora. Se a préxis é acdo do homem sobre a
matéria e criacdo - através dela ~ de uma nova realidade humanizada, podemos falar de niveis diferentes
de praxs , de acordo com o grau de penetracido da consciéncia do sujelto ativo no processo praiico e
com o grau de criacdo ou humanizagio da matéria transformada evidenciado no produto de sua
alividade préafica.

Dessa concepgio VAZQUEZ apresenta a idéia de praxis criadora ou imitativa e
praxis reflexiva e praxis espontanea. Diz ele que essas distingdes nfo eliminam os
vinculos mituos entre uma e outra praxis e que também ndo sao imutaveis. Para o
processo de formag@o de professores, no nosso entendimento, parece ser de capital
importancia entender essas relagbes uma vez que no dizer de VAZQUEZ, “a praxis se

apresenta ou como praxis reiterativa, isto é, em conformidade com uma lei previamente

tragada, e cuja execucdo se reproduz em milftiplos produtos que mostram
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caracteristicas anélogas, ou como praxis inovadora, criadora, cuja criagdo nado se
adapta plenamente a uma lei previamente tracada e culmina num produto novo e unico”
(VAZQUEZ, 1977, p.246), parecendo residir ai a esséncia da ag&o transformadora ou
reprodutora da agdo do professor.

Na acdo do cotidiano escolar deparamo-nos freqlientemente com o discurso da
acao espontanea e da pratica reflexiva. E comum ouvirmos dos professores que &
preciso ensinar o aluno a pensar, refletir, produzir e sair do espontaneismo,
consideracfes que nos levam a admitir que ha, no meio educacional, uma consciéncia
clara da necessidade de mudanca no processo de formac&o dos professores para que
a acdo transformadora possa ser considerada como possivel através do processo
educacional. Assim, €& preciso ter clareza de que somente pela praxis reflexiva
poderiamos estar possibilitando que a ac@o educativa tenha possibilidades de uma
intervencao real no processo de transformacéo social, praxis que deve ser altamente
consciente e reflexiva.

Tendo em vista tais pressupostos parece licito afirmarmos que a formacgao de
professores, no momento atual, tende a transformar-se no ponto chave da mudanca
educacional, ndo so no Brasil, como também em muitos outros paises do mundo
Ocidental. Para que isso ocorra de fato € necessario que se tenha claro a concepgéo de
reflexdo. Muitos tedricos tém contribuido para isso. GARCIA, apresenta uma

preocupacdo dizendo:

Ja referimos a nossa preocupacdo com a utilizacio indiscriminada do conceito de reflexao. E
preciso alertar contra as atividades de formacao de professores que se servem indevidamenie
deste conceito. Convém, por isso, estabelecer trés diferencas e matizes. Geraimente os
autores estabelecem trés niveis diferentes de reflexdo ou de analise da realidade circundante:
técnica, pratica e critica (GARCIA,1992, p.63).
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Ao explicar os trés niveis GARCIA, diz:

O primeiro nivel corresponde & andlise das acdes explicitas: 0 que fazemos e & passivel de ser
observado (andar na sala de aula, fazer perguntas, motvar..) O segundo nivel implica o
pensamento e a reflexdo: planejamento do que vai fazer, reflexiio sobre o que foi feito,
destacando ¢ seu carater didactico (agui pode incluir-se as reflexdes sobre o conhecimenio
pratico). Por uitimo o nivel das consideragbes élicas, que passa pela analise éfica ou politica da
prépria pratica, bem como pelas repercussdes contextuais; este nivel de reflexfic &
imprescindivel para o desenvolvimento de uma consciéncia critica nos professcres sobre as suas
possibilidades de acgéo e as limitacdes de ordem social e ideologica do sistemna educativo
(GARCIA, 1992, p.63)

E sob este angulo que se pretende realizar esta pesquisa, tendo ainda como
pressupostos tedricos as posigdes de SCHON que considera que um professor
refiexivo “tem a tarefa de encorajar e reconhecer, e mesmo de dar valor & confusédo dos
seus alunos. Mas também faz parte das incumbéncias, encorajar e dar valor & sua
propria confusdo” (SCHON, 1992, p.84). SCHON alerta para a possibilidade de ao se
estabelecer um programa de formagdo de professores para a pratica reflexiva, a

possibilidade de confronto com a burocracia escolar e por isso recomenda:

Nesta perspectiva, o desenvolvimento de uma pratica reflexiva eficaz tem que integrar o
contexto institucional. © professor tem de se tornar um navegador atento a burocracia. E os
responsaveis escolares que queiram encorajar os professores a tornarem-se profissionais
reflexivos devem tentar criar espacos de liberdade tranqtiila onde a reflexdo-na-acgéo seja
possivel. Estes dois lados da questao - aprender a ouvir 0s alunos e aprender a fazer da
escola um lugar no qual seja possivel ouvir os alunos - devem ser olhados como inseparaveis
(SCHON, 1992, p.87).

Agui reside um ponto fundamental deste estudo, a vontade da instituicao
escolar em permitir ou querer a formagdo de professores reflexivos tendo em vista a
compreensdo do que significa tentar formar um professor para que ele se torne mais

Capaz de refletir na pratica e sobre a sua pratica escolar cotidiana, pois, segundo
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SCHON, é ai que existe a possibilidade de se estabelecer um processo de reflexao-na-
ac&o ou como um “didglogo reflexivo” com a situacao problematica concreta.

Para GOMEZ, é importante frisar que a “reflexdo ndo é apenas um processo
psicoldgico individual, passivel de ser estudado a partir de esquemas formais,
independentes do contetido, do contexto e das interagbes” (GOMEZ, 1992, p.103).E
preciso que o professor tenha clareza quanto & sua insercdo no mundo de sua
experiéncia, um mundo que se apresenta carregado de sentidos, valores, conotacoes,
intercambios, interacbes e, por isso mesmo, extremamente complexo e significativo e,
assim, “a reflexdo ndo é um conhecimento puro, mas Sim um conhecimento
contaminado pelas contingéncias que rodeiam e impregnam a propria experiéncia vital”
(GOMEZ, 1992,p.103). Considera-se ainda como GOMEZ que: “.. guando o professor
reflete na acdo e sobre a acdo converte-se num investigador na sala de aula e por isso
ndo depende de técnicas, regras e receftas derivadas de uma teoria externa, nem das
prescricbes curiculares impostas do exterior pela administragdo ou pelo esquema
preestabelecido no manual escolar (GOMEZ, 1992,p.106).

Assim, conforme ZEICHNER, o que se quer neste estudo é “prormover a causa
da profissionalizacdo dos professores em paralelo com a construgdo de uma sociedade
mais justa e decente” (ZEICHNER, 1993, p.14). Porém, é preciso estar atento para o
significado dos termos prético reflexivo e ensino reflexivo, que nos Ultimos anos tém
sido adotados em muitos paises como slogans na reforma do ensino e na formacgao de
professores. Adota-se, nessa proposta, a pratica reflexiva conforme o entendimento de

DEWEY que definiu a acdo reflexiva como sendo ‘uma agdo que implica uma
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consideragao ativa, persistente e cuidadosa daquilo que se acredita ou que se prafica, a
luz dos motivos que o justificam e das consequéncias a que conduz”.

Para DEWEY, a reflexdo ndc consiste num conjuntc de passos ou
procedimentos especificos a serem usados pelos professores. Pelo contrério, é uma
maneira de encarar e responder aos problemas, uma maneira de ser professor. Por
iss0, a acéo reflexiva é também um processo que implica mais do que a busca de
solugbes logicas € racionais para os problemas. A reflexdo implica intuicdo, emocgéo e
paixdo. Nao &, portanto, nenhum conjunto de técnicas que possa ser empacotado e
ensinado aos professores, como se tenta fazer.

DEWEY, citado por ZEICHNER (1993, p.14), estabelece trés atitudes
necessarias para a pratica reflexiva: a abertura de espirito, a da responsabilidade e a da
sinceridade. E necessario que os professores reflexivos se perguntem constantemente
porque estéo a fazer o que fazem na sala de aula. Depois e preciso avaliar o seu ensino
pelo viés de “gosto dos resultados’ e ndo simplesmente, ‘atingi os objetivos”.

Parece licito considerar-se, entdo, como ZEICHNER, que a reflexdo é um
processo que ocorre anfes e depois da acdo, e em certa medida, durante a acao, pois
os praticos tém conversas reflexivas com as situacbes que estdo a praticar,
enquadrando e resolvendo problemas in loco. Para SCHON. é a reflexdo na acao. Os
professores reflexivos examinam o seu ensino tanto na acdo como sobre ela. Esses
conceitos de reflexdo na acdo e sobre a acdo, baseiam-se num ponto de vista do saber,
da teoria e da pratica muito diferente do que tem dominado a educacao.

Por isso, a proposta que se estabelece aqui é, em primeiro plano, a da

perspectiva de que no ensino reflexivo a atencéo do professor esteja tanto voltada para
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dentro, para a sua propria vida, como para fora, para as condi¢cbes sociais nas guais se
situa essa pratica. Em segundc lugar, se pensa que a pratica reflexiva seja uma
tendéncia democratica e emancipatdria, e a importancia dada as decisdes do professor,
guanto a questdes que levam a situagbes de desigualdade e injustica dentro da sala de
aula, tendo como consegiiéncia, e em terceiro lugar, 0 compromisso com a refiexdo

enquanto pratica social.

25 A FORMACAO DE PROFESSORES PROPOSTA PELO MINISTERIO DA

EDUCACAO DO BRASIL

Ao apresentar as Diretrizes para a formacéo inicial de professores, 0 Ministério
da Educacdo reconhece que, a formacgéo dos professores ainda esta baseada em
moldes tradicionais com énfase nos contelidos. Ao reconhecer ¢ analisar tal fato, o
MEC considera que é inevitavel que uma discuss&o sobre a formagao de professores
leve a uma tomada de decisdes que tera que enfrentar problemas no campo
institucional € no campo curricular.

No campo institucional o MEC considera, em primeiro lugar, que € necessario
superar a segmentacéo da formagéo dos professores e a descontinuidade na formacao
dos alunos da educacdo basica. Para o MEC, é impossivel o tratamento dicotdmico
dispensado a formacgéo do professor para atuar nos diversos niveis de ensino, pois
enquanto para o primeiro segmento da educagao basica basta o ensinoc medio, para a
quinta série se exige 0 curso superior, numa demonstracdo clara do tratamento

dispensado pela educacdo brasileira a educagao basica.
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Em segundo lugar, O Ministério diz que é preciso superar a submissao da
proposta pedagdgica a organizacéo institucional, ou seja, chegou a hora de n&o mais se
formar “licenciados” e “bacharéis” numa clara demonstrag&o da importancia que se dé a
formacao dos professores. Outro aspecto que precisa ser superado, segundo o MEC, é
0 isolamento das escolas de formag&o. Ora, uma escola é uma instituicdo situada,
contextualizada, mas as agdes que essas instituicées praticam sinalizam para uma
separacao clara entre o cotidiano, a pratica social € a escola.

Para o MEC, também é necessario superar o distanciamento entre os cursos de
formacdo e o exercicio da profissdo de professor no ensino fundamental e médio. A
escola precisa articular-se com a sociedade, com a comunidade na qual esta inserida,
uma vez que é produto dessa prépria sociedade e ndo pode pretender viver isolada.
Alem disso, ndo existem mais escolas para que os professores em formacdo possam
desenvolver a pratica pedagoégica a ndo ser nos estagios que na maioria das vezes sao
verdadeiros ‘faz-de-conta” pedagogico.

E, por ultimo, no campo institucional, 0 MEC considera que a escola deve
resolver o problema do distanciamento entre as instituicdes de formagio de professores
e 0s sistemas de ensino da educacao basica. O Brasil possui um sistema interessante
de ensino. Coexistem sistemas municipais, estaduais e federais, e as agéncias
formadoras de professores ndo tém, na sua grande maioria, contribuido para a
construc@o de projetos educativos, formando seus professores para uma escola
idealizada, longe da realidade que vive.

Ja no campo curricular, os problemas s&o em maior nimero e mais graves.

Aponta o MEC para a superacao de questdes como:
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Desconsideracdc do repertorio de conhecimento dos professores em
formacdo. As instituicdes formadoras de professores agem como de resto
agem as proprias escolas com relacdo aos seus alunos. N&o consideram
nenhum conhecimento, nenhuma experiéncia e arrogam-se o dever de
ensinar tudo a todos, desconsiderando os conhecimentos adquiridos aoc
longo da vida,

Tratamento inadequado dos conteudos. Por serem desvinculados da
realidade, do cotidiano escolar, as propostas de conteudos n&o sé&o
planejadas, articuladas, pensadas pelos professores. Na grande maioria
guem decide os contetdos sao os autores dos livros didaticos, evidenciando
a falta de um curriculo escolar pensado e produzido a partir da realidade da
escola.

Desarticulac@o entre conteudos pedagdgicos e conteldos de ensino. A
questdo é muito delicada quando se trata da formag&o de professores, pois
os contetidos pedagdgicos sdo vistos de forma dissociada dos contetidos de
ensino ou de aprendizagem, ndc mantendo qualguer relacdo. Em se
tratando dos cursos de licenciatura a questdo € mais nitida ainda, pois a
formacé&o se da com dois blocos ou duas areas, uma especifica da formacéo
e a outra com as disciplinas de formacéo geral e pedagdgica.

Falta de oportunidade para desenvolvimento cultural. A formagao de
professores se da num vazio cultural, pois o0 acesso aos materiais
culturalmente produzidos é absoiutamente necessario para compor o quadro

cultural de uma pessoa, acesso a esse material e dificultado pelas condigbes
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socioecondmicas dos professores, o que complica ainda mais o quadro.
Como a proposta do MEC sinaliza para uma concepgao de cultura presente
nas acoes da educacao basica, através da construgdo da cidadania, entéo,
é fundamental que a quest&o cultural seja resolvida.

Tratamento restrito da atuag@o profissional. E preciso que as propostas de
formacédo de professores contemplem a sala de aula como o ambiente
ecoiégico fundamental da realizacdo da formag&o e ndo deixem apenas
para o ultimo ano da formacéo o contato do futuro profissional com a sala de
aula, com a escola. Os futuros profissionais precisam interagir de imediato
com o ambiente de trabalho para estabelecer uma relacdo interpessoal e
desenvolver competéncias e habilidades necessarias & atuacgdo profissional,
que hoje exige a atencdo para todos os setores da vida escolar e social, no
contexto situacional da escola.

Concepgao restrita de pratica. Os cursos de formacdo de professores, via
de regra, empregam uma dicotomia muito acentuada no processo de
formagao inicial de futuros profissionais da educagéo. A concepcao de teoria
e de pratica é absolutamente dissociada uma da outra levando a uma visao
aplicacionista das teorias e a uma vis&o ativista da pratica. Isso se da em
virtude da concepgéo que norteia os processos de formacdo que, na maioria
das vezes, se limita a realizar a formagio nos seus aspectos tedricos
desprezando a questao da pratica relacionada com as teorias que lhe déo
sustentacao. A formacgdo se d& mais num nivel prescritivo relegando a um

plano secundario um processo reflexivo que seja capaz de dar conta da
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construcdo de conhecimentos a partir da pratica observada, uma vez gue
essa s0 se realiza no final do curso, nos processos de estagio.

Inadequacéo do tratamento da pesquisa. A pesguisa em educacdo continua
sendo vista como um apéndice do processo de formagao e nae como uma
possibilidade de construcao de conhecimentos. A pesquisa em educacac,
ainda & vista de “fora para dentro” e ndo € usada como um elemento capaz
de interferir num processo de construgdo de conhecimentos relacionando
teoria e préatica

Auséncia de contelidos relativos as tecnologias da informacao e das
comunicacdes. A modernizacdo das tecnologias ainda n&o chegou aos
cursos de formacao de professores, sendo muito raras as iniciativas nesse
sentido. Parece que a escola faz questdo de nao preparar seus profissionais
para agir no mundo modemo e um certo saudosismo do “quadro-de-giz”
permanece como a unica ferramenta capaz de dar conta dos procedimentos
estratégicos para a construgdo de conhecimentos em sala de aula.
Desconsideracdo das especificidades proprias dos niveis efou modalidades
de ensino em gue sdo atendidos os alunos da educac¢do basica. Num pais
continental como o Brasil, o sistema educacional precisa estar atendo para
as diferencas sociais, etnicas, religiosas, econémicas, enfim para o contexto
de atuac@o da escola, gue precisa ser o mais possivel inclusiva e nao
excludente, como vem ocorrendo ao longo de nosso processo histdrico
gerando uma legi&o de jovens e adultos semi-alfabetizados ou mesmo

excluidos do sistema educacional. Além de ndo contemplar a formacao
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adequada dos profissionais para poder receber em suas salas de aula
alunos portadores de necessidades especiais. Esses, segundo a visdo de
muitos educadores, devem ter um espaco proprio, diferenciado, a parte dos
alunos ditos “nomais”.

» Desconsideracdo das especificidades préprias das areas do conhecimento
que compbem O quadro curicular na educacdo béasica. As dreas do
conhecimento, na formagdo de professores, sofrem uma sindrome de
desarticulacao e desconhecimento puro e simples que beira a um quadro de
total incapacidade de se atuar na educacéao béasica. Os conhecimentos séo
apresentados de tal forma desarticulados que parecem ndo pertencer a area
alguma e o professor acaba optando por uma disciplina pura e simplesmente
sem tomar conhecimento de questdes interdisciplinares e, muito menos, da
existéncia da transdisciplinaridade.

Diante dessas situagbes o MEC prop&e as Diretrizes para a Formacao Inicial de
Professores da Educagéo Basica, como resultado de uma ampla discussdo com as
secretarias estaduais de educagdo, universidades e instituicdes formadoras de
professores em todo pais, convidando a todos para que possam debrucar-se sobre a
situagao e tomar iniciativas capazes de ressignificar o ensino, tendo a escola como o
locus do planejamento de uma prética educativa capaz de educar o cidadaoc de forma
plena e conforme nosso entendimento, na direcio da construcio reflexiva da cidadania.

As Diretrizes para a Formagao de Professores da Educacéo Basica, propostas
pelo MEC, no ano de 2000, tentam abortar algumas praticas educativas na formacao de

professores, cuja existéncia vem fazendo com que a formacgéo seja ambigua e sem
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relacdo com o cotidiano social. No sentido de apresentar sugestbes para uma nova
pratica o MEC apresenta alguns principios considerados como orientadores para uma
reforma da formacio de professores no Brasil e faz um chamamento as secretarias
estaduais de educacdo, as universidades e agéncias formadoras de professores, de
um modo geral, para repensar a pratica e propor um novo modelo de formagao que
contemple as novas competéncias e habilidades que devem ser do dominio dos

professores e que sd0 requeridas pela sociedade atual, para o MEC

Niao serd possivel atender as demandas de transformac8o da educacio basica se nao
mudarmos a tradicional visdo do professor como alguém que se qualifica unicamente por seus
dotes pessoais de sensibilidade, paciéncia e gosto no trato com criancas e adolescentes. E
preciso enfrentar o desafio de fazer da formacado de professores uma formacédo de afto nivel

(Diretrizes para Formacdo Inicial de Professores da Educacéo Basica, 2000,

p.35).

Ao reconhecer o papel fundamental da formacao inicial de professores, o MEC
reconhece a necessidade de formar um profissional cujo desempenho venha atender as
exigéncias da sociedade do terceiro milénio, altamente complexa e por iss0 mesmo
exigente nos aspectos socioeducacionais. Além disso, 0 Mec deixa claro que a
formacéo tradicional precisa transformar-se numa formacgéo de alto nivel, isso é, uma

formacéo que qualifique o profissional egresso para desempenhar com competéncias

suas fungdes. Nessa dire¢ao, o MEC diz ainda que:

Por formac&o profissional, enfende-se de que ndo seja uma formacao generica e nem apenas
académica, mas voltada para o atendimento das demandas de um exercicio profissional
especifico, pois ndo basta a um profissional ter conhecimentos sobre seu trabaiho. E
fundamenial que saiba mobilizar esses conhecimentos, transformando-os em acio.Essa
formacio deve ser de alto nivel no cuidado e na exigéncia, tanto em relacdo ao que é oferecido
pelo curse quanto ao que & requerido dos futuros professores (Diretrizes para Formagao

Inicial de Professores da Educacao Basica, 2000, p.35).
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Podemos afirmar, diante dessas consideracdes do MEC, gue a proposta de
formacéo de professores apresentada, caminha na direcdo da formag&o do profissional
reflexivo, na linha proposta por Schén, Além disso, ao analisarmos os principios
orientadores para a formacdo de professores, contidos na proposta do MEC,
percebemos claramente a intencdo de se formar o profissional reflexivo que seja capaz
de agir com competéncias e habilidades que emergem da pratica reflexiva, sem no
entanto, apresentar claramente que linha reflexiva, se a que leva em consideracao a
transformacao social ou apenas a da pratica reflexiva espontanea.
Assim, ao discutir os principios orientadores de uma reforma na formacéo de

professores da educagéo bésica, 0 MEC considera que:

1- A concepcgido de competéncia é nuclear na orientacdo do curso de formacéo inicial de
professores;

2- E imprescindivel que haja coeréncia entre a formacao oferecida e a pratica esperada do futuro
professor;

3- A pesquisa é elemento essencial na formacéo profissional de professores (Diretrizes para

Formacé&o Inicial de Professores da Educacio Basica, 2000, p.35).

Podemos afirmar que o MEC estd preocupado com a formacdo dos
professores, mas que apenas possibilitar o dominio da dimensdoc tedrica do
conhecimento nao € suficiente. Por isso, os trés principios basicos apontam a questao
da competéncia como nuclear porgue “é preciso saber mobilizar 0 conhecimento em
situagbes concretas, qualquer que seja sua natureza. Essa perspectiva traz para a
formacgdo a concepgdo de competéncia, segundo a qual, a referéncia principal, o ponto

de partida e de chegada da formagdo é a atuagdo profissional do professor” (Diretrizes
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para Formacéo Inicial de Professores da Educagédo Basica, 2000, p.36). Para que isso
ocorra, segundo o MEC, “deve-se refletir nos objetivos da formagédo, na eleigdo dos
contetdos, na organizagdo institucional, na abordagem metodologica, na criagdo de
diferentes tempos e espacos de vivéncia para os professores em formagéo”

O MEC sinaliza, ainda, nas suas diretrizes, para a preocupacéo que deve existir
por parte das agéncias formadoras de professores, no sentido de haver coeréncia entre
a formacéo oferecida e a pratica esperada do futuro professor. Ora, se considerarmos a
formacéo de professores no Brasil, no modelo existente no momento, € de se supor que
esta coeréncia nao existe. Isso porgue, na maioria das instituicdes formadoras de
professores, a pratica pedagogica ou o ensino pela pratica é quase que inexistente.
Oferece-se aos alunos-mestres um “estagio supervisionado”, desarticulado das praticas
efetivas e dos contextos educacionais nos quais os futuros professores vao atuar.

Ainda, ha a preocupacao, por parte do MEC, de que o professor egresso dos
cursos de formacdo para a educagio béasica seja capaz de desenvolver concepgbes
adequadas de aprendizagem, de conteGdo e de avaliagdo. Tambem se apresenta a
pesquisa como elemento que “se desenvolve no ambito do trabalho do professor que
néo pode ser confundida com a pesquisa académica ou pesquisa cientifica, mas a uma
atitude cotidiana de busca de compreensdo dos processos de aprendizagem e
desenvolvimento de seus alunos e a aufonomia na interpretagdo da realidade e dos
conhecimentos que constituem seus objetos de ensino” (Diretrizes para Formagéao

Inicial de Professores da Educagdo Basica, 2000, p.45).
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2.6 A FORMACAQ INICIAL

Formar o profissional prético reflexivo requer, segundo © que estamos
percebendo, além de uma politica de formagdo de professores nessa direcdo, uma
agao que seja orientada pela propria pratica. GARCIA diz que “juntamente com a
orientagdo académica, a orentacdo prética tem vindo a ser a abordagem mais aceita
para se aprender a arte, a técnica e o oficio do ensino” (GARCIA, 1999, p.39). Dessa
forma € preciso estar atendo para que o programa de formagéao de professores possa
desenvolver nas praticas de ensino essa reflex3o orientada pelos formadores de
professores nos diversos niveis de ensino.

Para isso, tanto professores como alunos-professores precisam ter uma visao da
complexidade do ato de ensinar, ato que se da num contexto especifico e singular a
cada evento de ensino. Nesse sentido € preciso estar atento as singularidades de cada
situagdo uma vez que num ensino contextualizado o professor precisa ter, além do
dominio do conteido de aprendizagem, também o dominio de estratégias capazes de
dar conta do aprender a ensinar. £ na pratica e pela pratica que é possivel ensinar o
futuro professor aprender a ensinar sem que tenha que repetir modelos ou paradigmas
de seus formadores, sem a devida e necessaria reflexio contextualizada, a partir da
sala de aula, na qual ocorre o ato pedagdgico.

Com a reflex&o sobre e na pratica, GARCIA, considera que “é possivef introduzir
0 aluno-professor numa comunidade de praticos e no mundo da prética” Para ele, o
modelo associado a essa orientacdo na formacao de professores € “a aprendizagem

pela experiéncia e pela observagdo”, pois, “aprender a ensinar é um processo que se
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inicia através da observacdo de mestres considerados ‘bons professores, durante um
periodo de tempo prolongado” (GARCIA, 1999, p. 39). Dessa forma, a orientacéo
pratica estaria centrada na reflex8o, na observacdo, na andlise das praticas dos
formadores de professores durante o desenvolvimento das préticas de ensino no
processo de formacao dos professores, pois assim, o professor em formacéo estaria
aprendendo as competéncias e ao mesmo tempo as habilidades necessarias para atuar
em situacdes reais de ensino, uma vez que esses eventos ocorrem num mundo real,
concreto, da sala de aula mesmo, num ambiente carregado de significado tanto para os
professores em formacdo, para os mestres orientadores e para os alunos envoividos no
processo de aprendizagem.

PERRENOUD considera que “uma concepcédo coerente da formacgdo de
profissionais reflexivos ndo pode ignorar a anéalise de praticas como modelo e possive!
contexto da reflexdo profissional’. (PERRENOUD, 2002, p.119). Nesse sentido e
preciso que o curriculo de formacé&o de professores considere as praticas de ensino
como fundamentais no processo de formacdo. Com isso nao se quer dizer que se deva
abandonar a formacao tedrica. Pelo contrario, a formacao tedrica e a formac&o pratica
precisam encontrar ¢ ponto de equilibrio para que os professores concluam seu
periodo de formacao inicial com conhecimentos suficientes para agir na sala de aula
com competéncia. E nessa direcdo que o MEC sinaliza com as Diretrizes para a
Formacéo de Professores da Educacao Basica. Reclama o MEC da situacio dominante

gue segmenta o curse em dois polos isclados entre si, dizendo:

“... um caracteriza o trabaltho na sala de aula e o outro, caracteriza as atividades de estagio. O
primeiro polo supervaloriza os conhecimentos tedncos, académicos, desprezando as praticas
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como importante fonte de conteidos da formag&o. Existe uma visio aplicacionista das teorias. O
segundo polo, supervaloriza o fazer pedagégico, desprezando a dimensdo tedrica dos
conhecimentos como instrumento de selec@io e andlise contextual das praticas. Neste caso, ha
uma visao ativista da pratica”. (Diretrizes para a Formagao Inicial de Professores da Educacéo
Basica, 2000, p. 28).

Na visdo do MEC, € necessario se ter uma concepcdo mais ampla de prética
que implique vé-la como uma dimensé&o do conhecimento que esta presente na escola
de formac&o, nos momentos em gque se trabalha na reflexdo sobre a atividade
profissional, devendo estar presente no contetide das praticas.

Para o MEC o planejamento e a execugéo das praticas de estagio devem ser
fruto da reflexéo desenvolvida na escola de formacgéo diante dos eventos de ensino e
de aprendizagem, pelos quais, passam os alunos mestres, possibilitando o
desenvolvimento de competéncias e habilidades necessarias ao profissional da
educacao para agir como pratico reflexivo na direcdo proposta por Schon e tdo bem
explicitada por Perrenoud (2000, 2001, 2002).

A analise das préticas educativas através de meios eletrdnicos e visuais,
narrativa de outras formas, deve proporcionar a possibilidade do professor ir e vir na
reflexdo num exercicio de andlise, reflexao, interpretacdo e produgcido de fatos

pedagdgicos que possibilitem a tomada de decisdo e a ressignificagéo do ensino.

2.7 A FORMACAO CONTINUADA

E, para os professores em exercicio? Para aqueles que j@ exercem o

magistério, que tém muito tempo de servico? PERRENOUD, considera gue na

formagao continua € um pouco diferente da formacao inicial mas “ ela podena se
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orientar claramente para uma pratica reflexiva em vez de limitar-se a ser uma
atuatizacdo dos saberes disciplinares, didaticos ou tecnolégicos” (PERRENOUD, 2002,
p.45). Esclarece, no entanto, em ambos 0s casos, tanto na formagao inicial como na
continuada, “aprende-se a prética reflexiva atraves de treinamento intensivo com
formacBes dedicadas a analise de préaticas e procedimento clinico de formacdo”.

Podemos afirmar, com certeza, que na verdade, o que temos em cada inicio de
ano letivo ou em cada inicio de implantagdo de programas de governc, € um
“treinamento” ou uma °“reciclagem”, dependendo da concepcéo filostfica de cada
govermno que se instala ou da diregio da escola que assume o papel de gestor do
processo de ensino e de aprendizagem. Parece ficar claro que o que falta € uma
politica de formacao continuada para todo o pais. Na realidade, poucos sao os sistemas

de ensino gue possuem essa visao da formagao do profissional.

2.7.1 Aprendendo a Aprender

Se considerarmos como PERRENQUD que “a pratica pedagdgica € uma
intervencéo singular em uma Ssituagdo complexa” (PERRENQOUD, 2002, p. 145),
estaremos também concordando que é possivel o professor aprender com a
experiéncia e que as estrategias de reflex@o acima descritas sao meios eficazes para o
professor aprender a aprender sobre o oficio de ensinar.

Nesse sentido a pratica reflexiva reveste-se da necessidade do questionamento
cotidiano sobre a pratica exercida, caso confrario se cai na rotina do sempre fazer a

mesma coisa do mesmo jeito. O professor reflexivo precisa ser formado no sentido de
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aprender a olhar com singularidade a situacdo de ensino que para oufros, pode ser a
mesma coisa cotidiana, ou constituir-se apenas na rotina diaria. E essa consideracao
singular que fara com que o professor pergunte sempre antes de agir, tendo o cuidado
para ndo agir apenas pela racionalidade da situacao, pois 0 evento do ensino se da
Com pessoas e pessoas sao sujeitos, e esses sujeitos sdo constituidos pela razdo e
pela emogao e muitas vezes componentes emocionais comprometem a eficacia do
processo muito mais profundamente do que os componentes racionais.

A disponibilidade do professor em questionar-se a respeito de sua pratica
pedagogica obtendo respostas para questdes como o que faco? O que penso? O que
significa isso? Como me tomei assim? Como poderei me modificar? S3o fundamentais
para o reconhecimento do terreno no qual pode ou n&o se dar o processo inicial de
formacgao reflexiva. Aprender a aprender a ser reflexivo passa, necessarnamente, por
essa via.

Por outro lado, saber contar as préprias histérias de sua pratica pedagogica
pode levar o professor a uma atitude reflexiva, pois 0 ato de poder relatar seus eventos
pedagdgicos pode provocar o distanciamento necessario para pensar sobre o fato,
compreendé-lo, analisa-lo, descobrir eventuais falhas, redimensiona-lo para gue numa
proxima ocasido se possa desempenhar melhor a situacao.

Registrar os casos, 0s acontecimentos reais e problematicos da sala de aula
percebendo toda a complexidade do ato pedagdgico é outra forma de aprender a
aprender a ser reflexivo, pois estardo a compreender como atuaram, por que atuaram

dessa ou daquela forma, podendo redimensionar, explicar, interpretar o fato.
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QOutra maneira de aprender a aprender & a observacdo de aulas. E um recurso

que precisa ser utilizado no processo de aprendizagem reflexiva para que o professor
possa analisar cientificamente suas agbes e de seus colegas e estabelecer um vinculo

com as teorias utilizadas para ensinar.

2.7.2 A Analise das Praticas

Qutra forma importante de se formar professor reflexivo €, segundo

PERRENOUD, a analise das praticas. Para ele:

A andlise das praficas € um procedimento centrado na andlise e na reflexdo das praticas
vivenciadas, o qual produz saberes sobre a agao e formaliza os saberes de agéo. Pode ser
realizada com a ajuda de dispositivos mediadores como videoformacéo, verbalizacdes de
recordacoes por estimulo ou entrevistas de esclarecimento que favorecam a verbalizacao, a
tomadas de consciéncia e de conhecimenios. (PERRENQUD, 2001, p.33}

Podemos afirmar, entdo, que a analise das praticas se da numa relagéo pratica-
teoria-prética, capaz de dar conta de esclarecer os conhecimentos empiricos em
confronto com as teorias envolvendo assim um esquema de pratica-teoria-analise-
pratica que se dé através dos conhecimentos praticos, dos conhecimentos racionais,
dos conhecimentos instrumentais e dos conhecimentos formalizados, numa relacao de
concomitancia que produz os conhecimentos a respeito de um conteudo de
aprendizagem.

Este esquema de acdo mental-pratica pode permitir que o professor se tome
um pratico reflexivo desde que ele seja capaz de desenvolver as competéncias de

saber analisar e saber refletir na agdo.



CAPITULO NI

PROPOSTAS DE FORMAGAO DE PROFESSORES: UM POSSIVEL DIALOGO COM

SCHON, NOVOA, PERRENOUD, ALARCAO E FREIRE

Este capitulo tem a intencao de trazer & discussao algumas idéias a respeito da
Formacao de Professores, na linha da pratica reflexiva. Para isso, fizemos uma
tentativa de um possivel didlogo entre alguns autores que tém realizado pesquisas,
estudos e propostas nesse sentido. A escolha dos autores ocorreu por razdes de
interesse de nossa parte, naturalmente existem muitos outros com outras propostas na
mesma linha, porém, para nosso estudo julgamos que os autores analisados ddo um
suporte suficiente para as discussdes.

As discussbes apresentadas nos levam a questionamentos que nem sempre
obtém respostas de pronto, talvez a pratica na formacdo possa respondé-las ao longo
do processo. Nao se trata, portanto, de dar uma resposta, mas de buscar possiveis
respostas para nossas indagagbes. N&o se trata, também, de pura ades&o a uma ou a
outra teoria, a discuss&do procura trazer a tona a problematica da formacéo de
professores, neste inicio de milénio, sem no entanto, dar respostas definitivas, até
porque, sabemos, que nada pode ser considerado como definitive se adotamos uma

concepgao de uma prética que leve & transformacio da realidade ou das realidades,
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Na seqgliéncia apresentamos nossas discussdes com 0s autores selecionados
para nosso estudo na esperanca de podermos contribuir para o debate de tao

importante parte da educacéo, que € a formagao do profissional.

3.1 FORMACAOQ DE PROFESSORES SEGUNDO SCHON

Donald Schén é licenciado em Filosofia pela Universidade de Yale e tem
mestrado e doutorado na mesma drea, pela Universidade de Harvard. Sua tese de
doutorado é sobre a Teoria da Indagacéo de John Dewey. Nos ancs 70, realizou, a
pedido do Massachusetts Institute of Technology/M.1.T., um estudo sobre a formagao do
arquiteto. Desencadeou um processo de debates sobre a situagio de formagéo e as
perspectivas dos profissionais, tendo publicado duas importantes obras sobre ©
assunto: O Profissional Reflexivo (1983) e a Formacgdo dos Profissionais (1987).

No primeiro livro, Schén segue uma finha de argumentagado gue propde uma
nova epistemologia da pratica, cujo centro € o saber profissional, tomando camo ponto
de partida a reflexdo na agdo, que se produz gquando o profissional se defronta com
situagbes de incertezas, singularidade e conflito. Para CAMPOS e PESSOA, no
segundo livro, Schén argumenta que os Centros Superiores de Formagdo de
Profissionais "deveriam tomar como referencial de preparagdo para a pratica 0 que
acontece no ensino de arte, desenho, masica, danga e educacéo fisica, que tem em
comum a formacdo tutorada e onde a formacédo se processa a partir da reflexdo-na -
acdo”. (CAMPOS e PESSOA, 2000, p.187)" E bom ter em mente que, na verdade, a

contribuicdo de Schén ndo se dirige especificamente a questdo da formagao de
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professores, mas a formacéo de profissionais diferentes da acdo docente, porém
possibilita a adogac de novas teorias para a formacéo de professores. Dessa maneira,
€ bom lembrar que o que Schén propée € uma concepcao de desenvolvimento de uma
pratica reflexiva em trés idéias centrais: o conhecimento na a¢do, a reflexdo na agdoe a

reflexdo sobre a reflexdo na acgso.

3.1.1 Formacao do Professor Reflexivo

Temos consciéncia de que a agdo docente é realizada por uma pessoa
concreta, ou seja, pela pessoa do professor. Essa pessoa vem ao longo de seu
processo histdrico de construgdo de conhecimentos, de certa forma "formando-se”
Nesse sentido & necessario se discutir até que ponto se pode “formar o professor
reflexivo”. Para SCHON, o professor pratico-reflexivo é aquele que: “E capaz de lidar
mais facilmente com a questdo do conhecimento profissional, tomando como ponto de
partida a competéncia e o talento jé inerentes a prética habilidosa - especialmente a
reflexdo-na-acdo (o 'pensar o que fazem enquanto fazem") que os profissionais

desenvolvem em situagbes de incerteza, singularidade e conflito (SCHON, 2000, p.vii).

Diante disso, é necesséario se levar em conta, para o ensino reflexivo, na
concepgao de Schoén, a forma de aplicacdo do conhecimento privilegiado a problemas
instrumentais da pratica. Assim, parece ser de fundamental importancia aprender como
se da a reflexio-na-agéo, ou seja, como é que se pensa o que se faz enquanto se faz.

A questao parece ser de extrema profundidade, uma vez que se discutindo o
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profissional reflexivo em areas de ciéncias medicas, por exemplo, como se daria a
interrupcaoc do pensamento e da agao, para um pensamento e uma acao reflexiva? Ou
seja, como se portaria um profissional da area médica para “mostrar que para e pensa’”
no que faz enquanto faz? E, como isso se evidencia na educagdo? A importéancia
dessa compreensdo remete a uma concepcdo de ensinc e pratica educativa
diferentemente das praticas adotadas na formacao de professores que na maioria das

vezes privilegiam o conhecimento sistematico, de preferéncia cientifico.

Segundo SCHON,

A questao do relacionamento entre competéncia profissional e conhecimento profissional precisa
ser virada de cabeca para baixo. Ndo deveriamos comecar perguntando de que forma podemos
fazer melhor uso do conhecimento oriundo da pesquisa, e sim 0 que podemos aprender a partir
de um exame cuidadoso do talenio artislico, ou seja, a competéncia através da qual os
profissionais realmente dé@o conta de zonas indeterminadas da pratica ainda que essa
competéncia possa estar relacionada a racionalidade técnica (SCHON, 2000, p.22).

Entender esse relacionamento parece ser de fundamental importancia para o
professor pratico-reflexivo na concepgaoc de Schén. Para ele, "fudo é ensino pratico. O
conhecimento profissional, no sentido dos conteudos da ciéncia e do conhecimento
académico aplicado, ocupa um lugar marginal - se é que esta presente nos limites do
curriculo” (SCHON, 2000, p.24). O saber fazer parece estar fortemente presente nessa
concepgdo, uma vez que ele & que determina o relacionamento entre o conhecimento
técnico e a habilidade da acfo. Ainda segundo SCHON, citando DEWEY ‘o
reconhecimento do curso natural do desenvolvimento (...) sempre envolve situacbes
nas quais se aprende fazendo. As artes e as ocupagbes formam o estagio inicial do

curriculo, correspondendo a saber como atingir os fins” (SCHON, 2000.p.24).
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Admitindo-se tal concepcéo, é preciso aceitar entdo, que os estudantes aprendam a
fazer fazendo, que € a acéo, a performance, que esté no centro da aprendizagem.
Muitos questionamentos surgem a partir dessas idéias, entre eles as guestbes
levantadas por VAZQUEZ, a respeito da pratica espontanea da préatica reflexiva e da
relagdo entre ambas. E possivel que o profissional formado na concepcdo de Schén
venha a agir apenas com a consciéncia da pratica, ou como diz VAZQUEZ, (1977) *
num estado pratico” que pode desconhecer a relacéo entre a consciéncia da pratica e
esse estado pratico, que pode nos levar a distincdo entre a praxis espontanea e a
praxis reflexiva. A pratica espontanea parece, no caso do estado pratico, prescindir da

consciéncia, o gue resultaria numa atividade meramente mecanica.

3.1.2 Reflexdao-na-agao

Aqui, parece ser interessante compreender o que SCHON conceitua como
reflexo-na-agdo, pois essa concepcio determina a pratica reflexiva na concepcéo
Schoniana. SCHON considera que podemos refletir sobre a acdo, pensando
retrospectivamente, isso € depois da acio realizada, ou ainda podemos fazer uma
pausa no meio da agdo, o que € chamado por Hannah Arendt (1971), “parar para
pensar’. Em ambos os casos, segundo SCHON, "nossa reflexdo ndo tem qualquer
conexdo com a agdo presente”. A pratica reflexiva dar-se-ia pelo processo de refletir no
meio da acgdo, sem interrompé-la. E ‘um presente-da-agdo, um periodo de tempo
vaniavel com o contexto, durante o qual ainda se pode interfenr na situacdo em

desenvolvimento, nosso pensar serve para dar nova forma ao que estamos fazendo,
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enquanto ainda o fazemos. Eu dirfia, em casos como este. que refletimos-na-agéo”
(SCHON, 2000, p.32).

No processo de reflexao-na-agdo ocorre, segundo SCHON, uma seqliéncia de
momentos que podem estar sobrepostos um ao outro, mas que Jevam a realizagao da
propria acdo. Num primeiro momento, ocorre uma situac&o de acéo para a qual séo
trazidas respostas esponténeas e de rotina. Essas respostas revelam um processo de
conhecer-na-acdo , que € um processo tacito, espontaneo, sem deliberagdo consciente
e que funciona dentro dos limites do que aprendemos a tratar como normal.

Na concepcéo de SCHON, num segundo momento, essas respostas produzem
uma surpresa, um resultado inesperado, agradével ou desagradavel que nado se
encaixam na categoria de conhecer-na-agao. £ssa concep¢édo permite guestionarmmos
que tipo de nivel pratico Schon propde. Essa pratica seria criadora ou repetitiva? Qual €
o grau de consciéncia presente nessa agdo? Se ele ocorre sem a deliberag@o
consciente, como considera Schoén, ele pode ser considerado reflexivo”?

Um terceiro momento, segundo SCHON, a surpresa leva a reflexéo dentro do
presente-da-acdo. Nesse momento, a reflexdo, em alguma medida é consciente. Eo
momentc em que ocorre a indagacao sobre a acéo através de questionamentos como
"O que é isso?" ou "Como tenho pensado sobre isso?” Nessa situagdo 0 pensamento
volta-se para o fendmeno e, ao mesmo tempo, para si proprio. Para SCHON, ocorre
ainda o momento da fungaoc critica, que questiona a estrutura de pressupostos do ato
de conhecer-na-acdo, levando a reflexfo-na-agéo. E 0 momento da reestruturacio das
estratégias de acio, das compreenstes dos fendmenos ou das formas de conceber 0s

problemas.
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Num ultimo momento do processo, segundo SCHON, a reflexdo gera o
experimento imediato. E o momento do pensar um pouco e experimentar novas acdes
com o objetivo de explorar os fenémenos recém-observados, testar as compreensdes
experimentais acerca deles, afirmar as agbes que tenham sido inventadas para mudar
as coisas para melhor.

SCHON considera que o conhecer na agdo s&o “0s tipos de conhecimento que
revelamos em nossas acles inteligentes-  performances fisicas, publicamente
observaveis, como andar de bicicleta, ou operagées privadas, como analise instantanea
de uma folha de balanco” (SCHON, 2000, p.31). Para ele, o ato de conhecer esta na
acao que esta sendo realizada, o que € revelado pela execucdo capacitada e
espontanea do desempenho do préprio ato de andar de bicicleta ou de examinar o
documento de um balango, e € também, uma caracteristica da pessoa o fato de néo
tomar esta capacidade explicitada verbalmente. H& um saber tacito, presente
implicitamente na acdo que é realizada. De qualquer forma, nos parece importante
questionar o grau de consciéncia da ac@o praticada. Andar de bicicleta e dar uma aula
sao questbes absolutamente diferentes no seu género. Para andar de bicicleta a
consciéncia da aglo pode ser de grau zero ou muito proximo disso, uma vez que é
uma agdo mecanica ao passo que, dar uma aula, exige um certo grau de consciéncia,
pois n&o podemos admitir que seja a aula uma atividade inconsciente.

Ainda, as acdes poder&o ser diferentes, dependendo das vivéncias pessoais de
cada um, de seus propositos e das linguagens disponiveis para a descricdo do ato

realizado. Pode-se, por exemplo, fazer referéncia as segUéncias de operaces e
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procedimentos que sdo executados, ou a outras estratégias utilizadas na realizacéo da

acao.

3.1.3 Conhecer-na-agac

Ressalta SCHON que, “qualquer que seja a linguagem que venhamos a utilizar,
nossas descricbes do ato de conhecer-na-agdc sdo sempre construcbes”™ (SCHON,
2000, p.31). Com isso, pode-se dizer, entdo, que as agdes que s&o realizadas sao
produto do processo de conhecimento construido pessoalmente por alguém ao longo
da vida. Mesmo ag¢bes ditas “‘mecénicas” como ¢ ato de andar de bicicleta, revelam
construcdes ou conhecimentos da pessoa que as realiza. Assim, parece claro que ha
uma sequiéncia de acdes que sao realizadas de forma continua. Se é assim, entéo
podemos admitir como VASQUEZ que, nesse caso, “o que pode faltar nessa atividade
ndo e tanto a consciéncia pratica, mas sim certa consciéncia da praxis, e € Isso que
determina a espontaneidade do processo criador’. (VASQUEZ, 1977, p.285).

Ao referir-se a questio de conhecer-na-pratica, SCHON chama a atengio para
o fato de que um coniexto é diferente do outro e que os contextos profissionais
apresentam, cada um, sua especificidade e com i8s0, ¢ conhecer-na-pratica exige o
conhecimento desses contextos pois, ha questdes especificas do conhecer-na-agéo e
da reflexdo-na-agéo, proprias de cada profissdo. E bom lembrar que profissdes que néo
lidam diretamente com pessoas tém especificidades diferentes, no caso da formacao de
professores, certamente a reflex&o-na-a¢édo e o conhecer-na-acéo deveriam se revelar

de ouiro modo.



63

O conhecer-na-prética revela, por assim dizer. a capacidade das pessocas em
relacionar o pensar € o fazer. E, que nesses desempenhos aprende-se sempre novas
maneiras de usar competéncias que a pessoa ja domina. E, de cera maneira, esse
conhecimento pratico, leva ao que podemos chamar de ‘profissionais” ou seja, os
elementos que déo caracteristicas especiais ou especificidades & determinadas
profissbes s&o construidos ao longo de um processo de acao, que se estabelece com a
finalidade de dar “corpo” a uma atividade especifica. Para DEWEY, citado por SCHON

(2000, p.36),

Uma pratica profissional é o dominio de uma comunidade de profissionais que compartitham
as tradicdes de uma vocacdo. Eles compartilham convencdes de acdo que incluem meios,
linguagens, ferramentas distintivas e operam dentro de fipos especificos de ambientes
institucionais- o fribunal, a escoia, o hospital, a empresa, por exemplo. Suas praticas sao
estruturadas em termos de tipos particulares de unidades de atividade- casos, pacientes,
visitas ou aulas, por exempio- e eles estdo social e institucicnalimente padronizados, de forma
a apresentar ocorréncias repetidas de tipos particulares de situacdes. Uma “pratica” é feita de
fragmentos de atividade, divisiveis em tipos mais ou menos familiares, cada um dos quais
sendo visto como vocagio para o exercicio de certo tipe de conhecimento.

Assim, parece ser legitimo considerar que o0 processo de conhecer-na-acio de
um determinado profissional tem suas raizes no contexto social e institucional do qual
participa e €, entdo, um processo exercitado nesses ambientes profissionais e/ou
institucionais do qual a pessoa faz parte, buscando, ao que tudo indica, ao sucesso
profissional. Sucesso que pode consistir, na pratica, na aplicagdo de teorias e técnicas
‘derivadas da pesquisa sistemdtica, preferenciaimente cientifica, & solucdo de
problemas instrumentais da prética”. (SCHON, 2000, p.37).A partir dessas concepgdes

Schonianas é necessario se levantar questionamentos do tipo se essas praticas podem,

efetivamente, conduzir a uma pratica revolucionaria, no sentido de ser transformadora,
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pois esse tipo de atividade exige um alto grau de consciéncia da praxis. Nesse sentido
a contribuicdo de Marx no que diz respeito a transformacao revolucionaria da sociedade
tem por base uma justa relagdo entre o espontaneo e 0 reflexivo. Por isso, é licito
afimnar que os professores, no processo de formacdo, s6 poderdo contribuir com a

transformacéo social se tiverem uma praxis altamente consciente e reflexiva.

3.1.4 Ensino Pratico

SCHON considera que quando alguém aprende uma pratica e iniciado nas
tradicbes de uma comunidade de profissionais que exercem aquela pratica e no mundo
pratico que eles habitam” (SCHON, 2000, p.38). Essa aprendizagem leva ao
conhecimento das convengdes, dos limites, das linguagens, dos sistemas apreciativos,
dos repertérios de modelos e de seus padrbes para 0 Processo de conhecer-na-acao.
Para SCHON, pode-se fazer isso de varias maneiras. Por conta propria, com a
vantagem da liperdade para experimentar seus limites, mas com a desvantagem de ter
que reinventar tudo o que se sabe a respeito do assunto, ndo considerando a
experiéncia acumulada por outros.

Um segundo tipo de aprendizagem pratica pode ser o de uma aula pratica.
Segundo SCHON, “uma aula pratica e urm ambiente projetado para a tarefa de aprender
uma prética. Em um contexto que se aproxima de um mundo pratico, 0s estudantes
aprendem fazendo, ainda que sua atividade fique fonge do mundo real do trabalho”.

Considere ele que, a aula pratica € um mundo virtual, fica relativamente livre de
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pressdes, distragbes e riscos, no espaco intermediario entre o mundo pratico, a camada
‘leiga” da vida ordindria e 0 mundo esotérico da academia’” (SCHON, 2000, p.40).
Essa concepgdo de Schén ndo diz se é levado em conta o fato de que a aula € uma
pratica social e, que, por conseguinte, envolve pessoas que pensam e podem
incorporar ou n&o uma relagio de transformagao entre a acéo e a realidade social.

Assim, de acordo com SCHON, o ensino pratico é conseguido atraves de certa
combinacédo, do aprendizado do estudante pelo fazer suas interacbes com os
instrutores e seus colegas e um processo mais difuso de ‘aprendizagem de fundo’. Para

SCHON,

Quando uma estudante inicia uma aula pratica, apresentam-se a ela implicita ou explicitamente,
certas tarefas fundamentais. Ela deve aprender a reconhecer a pratica competente. Ela deve
construir uma imagem dessa pratica, uma apreciacdo de seu lugar na relagdo com essa pratica e
um mapa do caminho por onde ela pode chegar, de onde esta, até onde quer estar. Ela deve
aceitar os pressupostos impiicitos daquela pratica: que existe uma pratica, que & boa o suficiente
para ser aprendida, que ela é capaz de aprende-la & é que € representada, em suas
caracteristicas essenciais, pela aula pratica. Ela deve aprender a “pralica do ensino pratico” -
suas ferramentas, seus metodos, seus projetos e suas possibilidades — e assimilar, a pratica, sua
imagem emergente de como ela pode aprender meihor o que quer” (SCHON, 2000, p.40}.

Os estudantes, numa aula pratica, séo um para o outro, tao importantes quanto
Os instrutores, isso ocorre devido & interacdo que existe entre os membros do grupo e a
troca de experiéncias efou vivéncias de cada um que acabam incorporando novos
habitos de pensamento e de acdo. Ao referir-se ao terceiro tipo de ensino pratico,
SCHON diz que esse terceiro tipo n&o impede o trabalho do primeiro e do segundo.
Considera que:

Talvez possamos aprendercom a reflexdo-na-acao, aprendendo primeiro a reconhecer e aplicar
regras, fatos e opera¢bes-padrio; em seguida, a raciocinar a partir das regras gerais aié casos
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problematicos, de formas caracteristicas daguela profissao, e somente, entdo, desenvolver ¢
testar novas formas de compreenséo e acao, emque categoras familiares e maneiras de pensar
falham (SCHON, 2000, p.41)

Essas sdo as atividades de ensino pratico que s&o consideradas como
sreflexivas’ no sentido de que estdo voltadas para ajudar os estudantes a aprenderem a
tomarem-se proficientes em um tipo de reflexdo-na-agdo, n&o considerando, no entanto

se essa “pratica reflexiva” é capaz de produzir uma mudanga radical.

32 0 PROCESSCO DE FORMACAQ DE PROFESSORES NA COMPREENSAO DE
NOVOA

Anténio Noévoa é professor da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da
Educacao da Universidade de Lisboa. Tem escrito muitos textos a respeito da formagao
de professores, tendo contribuido para o debate em tomo da questao em Portugal, uma
vez que ao longo dos Ultimos vinte anos Portugal esteve dedicado ao campoe da
formacao de professores e Novoa € um dos colaboradores do processo.

Continuando nosso possivei dialogo com os autores, percebemos que, em
Novoa a reflexdo, ndo é vista como um fim em si mesma, mas Como uma
possibilidade de desenvolvimento de julgamentos eticos e agbes emancipatdrias no
campo social em que a educacéo esta inserida. Dessa forma, a concepgdo de ensino
muda totalmente de perspectiva ndo aceitando o ensino como algo dado, pronto,
acabado, insensivel & mudancas. Pelo contrario, a reflex8o, nessa concepgao, procura
formas de compreender os contetidos de ensine numa perspectiva social emancipatéria

favorecendo a eliminagdo de politicas escolares opressivas.
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Esse paradigma leva a reflexao do que diz NOVOA: “A formac&o de professores
€, provaveimente, a area mais sensivel das mudangas em curso no sector educativo:
aqui ndo se formam apenas profissionais; aqui se produz uma profissédo”. (NOVOA,
1991, p.24) E nessa perspectiva de atribuicdo de significado a formagdo e acdo de
professores reflexivos que queremos dialogar. Atribuicdo de significado que vai além
de analisar o simples papel de uma instituicdo que atua na formacéo de profissionais
da educacgao ou a atuagdo pura e simples ao nivel da sala de aula. Uma atribuicdo que
leve em consideracao a adogdo de um paradigma inovador tendo a educagao nao como
um fim em si de ensinar alguma coisa por ensinar, ou ensinar o gue gquer que seja
porque consta do curriculo escolar, ndo o fato de ensinar como pretexto mas como o
reflexo de um ser (professor-pessoa) que esta em relagdo com seus semelhantes.

Para NOVOA a formagao de professores pode desempenhar um importante
papel na formag&o de um novo tipo de profissional que seja capaz de criar uma nova
profissionalizacdo e um novo relacionamento organizacional no seio das escolas. Diz
NOVOA que a formagdo de professores tem ignorado sistematicamente o
‘desenvolvimento pessoal” ndo estabelecendo os limites e confundindo os conceitos de
“formar” e “formar-se” apresentando incompreens&o sobre as possibilidades de que a
formacao académica pode ser conflitante com a formag&o pessoal, insistindo no
sentido de que as agéncias formadoras devem preocupar-se, como ja disse com o
‘desenvolvimento profissional dos professores, na dupla perspectiva do professor
individual e do coletivo docente” (NOVOA, 1992,p.24). Insistindo nesse sentido, NOVOA

diz ainda que:
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A formacao deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que fomega aos professores 0s
meios de um pensamento auténomo e que facilite as dinamicas de autoformacao participada.
Estar em formacédo implica um investimento pessoal, um trabatho livre e crialivo sobre os
percursos e os projectos proprios, com vista a construgéo de uma identidade, que € tambem uma
identidade profissionai.

Parece claro, entdo, que além da instituicdo formadora do profissional entra em
campo, também, a propria vontade, a individualidade do profissional e a sua disposicao
no sentido de. além de obter conhecimentos técnico-cientificos, esteja disposto a refletir
sobre sua propria formacéo pessoal e profissional que vai além do periodo formal de
aquisicdo de conhecimentos na universidade, mas que se estabelece como formacao
continuada durante todo o processo de atuagio nas instituicbes em que ira atuar. A
reflexdo proposta por Névoa parece ir na direcdo da pratica reflexiva capaz de
transformar a realidade social quando considera gque é necessario que 0s$ Novos
professores nao sejam apenas imitadores de outros professores, mas que se
comprometam (e reflitam) na educacéo das criancas numa nova sociedade; professores
que fagam parte de um sistema que os valoriza e lhes fomece 0s recursos € 0s apoios
necessarios a sua formacdc e desenvolvimento; professores que nao s$&o apenas
técnicos, mas também criadores.

Diante de tais exigéncias parece claro que a formacéo de professores, tantc a
inicial como a continuada ou em servico, precisa ser urgentemente repensada tendo em
consideracdo concepgbes de educagdo, ensino, aprendizagem, curriculo e politicas
educacionais compativeis com as novas exigéncias de uma sociedade eminentemente
tecnoldgica do novo milénio. Para que essa possibilidade exista de fato, NOVOA diz
que € necessario que as instituicbes formadoras de professores déem atencao a

dualidade do professor como pessoa e como profissional para que ele possa agir na
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sociedade, diz ele. “O professor é pessoa. E uma parte importante da pessoa é o
professor. Urge por isso (re) encontrar espacos de interaccdo entre as dimensdes
pessoais e profissionais, permitindo aos professores apropriar-se dos seus processos
de formacéo e dar-thes um sentido no quadro das suas histérias de vida”
Para que isso se concretize, segundo NOVOA (1991, p.24), € necessario que
Se repense e reestruture a formacg&o de professores, insistindo, tanto na formacao inicial
como continuada, entendendo que, na verdade, no caso brasileiro é urgente se pensar
em formas de “formagéo continuada” se se pensar em termos de qualidade de ensino,
uma vez que nada pode estar “formado” definitivamente, principalmente em ciéncias
sociais, e por issc € preciso pensar a formagéo “como um todo, abrangendo as

dimensbes da formagéo inicial, da indugéo e da formagdo continua”

Assim, ao propor mudangas nos programas de formac&o de professores e optar
pela pratica reflexiva, é necessério que as faculdades de educacdo, formadoras por
exceléncia de professores, que, bem ou mal, vao reproduzir as estratégias vividas no
curso de formagdo. Pensem, também, em formas de formac&o continuada, que
contemplem a acao reflexiva. Além da acéo das agéncias ou instituicbes formadoras
de professores é necessario que haja politicas educacionais de formagao continuada,
que podem e devem ser implementadas pelos sistemas de ensino e pelas
universidades, pois, segundo NOVOA, “4 formagao ndo se constrdi por acumulacéo (de
cursos, de conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de

reflexividade critica sobre as préticas e de (reJconstrucdo permanente de uma
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identidade pessoal. Por isso, € tdo importante investir a pessoa e dar um estatuto ao
saber da expernéncia”, (NOVOA, 1992, p.25).

Fica claro que o pensamento de NOVOA vem ao encontro da possibilidade de
que a instituicdo formadora de professores e os sistemas de ensino nao apenas
invistam na formacao inicial ou continuada, mas invistam o professor na possibilidade
de ele proprio ser agente de seu processo de formagao pessoal, tomando decisbes,
articulando conhecimentos e compreendendo a produgdo do saber num processo de
interacéo. Para NOVOA “a formagéo pela experimentacdo, pela inovagao, pelo ensaio
de novos modos de trabalho pedagégico. E por uma reflexdo critica sobre a sua
utilizacdo. A formacdo passa por processos de investigagéo, diretamente articulados
com as préticas educativas” (NOVOA,1992, p.28).

E necessario, que as instituicdes formadoras de professores e os sistemas de
ensino tenham como referencial, em suas politicas de formaglo, que esse € um
processo de mudanga, porém € preciso que seja, a formagdo dos professores,
concebida como um dos componentes do processo que precisa estar articulade com
outros setores e areas educacionais para gue a mudanca se efetive. Por isso a
formacdo para NOVOA “ndo se faz antes da mudanga, faz-se durante, produz-se nesse
esforco de inovacgédo e de procura dos melhores percursos para a transformagao da

escola” (NOVOA,1992,p.28).
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3.3 AFORMACAO DE PROFESSORES NA PERCEPCAO DE PERRENOUD

Philippe Perrenoud é professor na Université de Genéve. Seus trabalhos sobre
as desigualdades e o fracasso escolar fizeram com que se interessasse pela
diferenciacao do ensino e, mais globalmente, pelo curriculo, pelo trabalho escolar, pelas
praticas pedagogicas, pela inovagéo e pela formacéo de professores.

Iniciemos um dialogo com as consideragdes de Pemenoud a respeito da
formacgao de professores. O que @ um professor profissional reflexivo? Essa indagacao
merece uma atencao especial pelas circunstancias que envolve e por determinar o tipo
de acdo desencadeada pelo profissional da educac&o. Antes de conceitualizar o
professor reflexivo, € preciso reconhecer e conceituar o que € um professor profissional.
Para PERRENQUD, “o professor profissional é, antes de tudo, um profissional da
arficulagcdo do processo ensino-aprendizagem, em uma determinada situacdo, um
profissional da interagdo das significacbes partilhadas” (PERRENOUD, 2001, p. 26).
Nessa concepgao 0 ensino € aceito como um processo interpessoal, interativo,
intencional, mediado pela interacdo verbal, continua PERRENOUD dizendo que
‘ensinar & fazer aprender e, sem a sua finalidade de aprendizagem, © ensino nao
existe. Porém, esse “ fazer aprender” se dé pela comunicacdo e pela aplicacdo; o
professor & um profissional da aprendizagem, da gestdo de condicées de aprendizagem
e da requlagéo interativa em sala de aula” (PERRENQUD, 2001, p.26).

O ensino, nessa concepgdo, € assumido como uma atividade pratica, interativa

e o papel do professor € de articulador do processo de ensino, gue tem uma funcéo
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didatica de estruturacdo e de gestdo dos conteudos, ou seja, uma fun¢do pedagdgica
de gestao e reguiacdo interativa das atividades em sala de aula.

A preocupacao aqui explicitada ¢ de tentar responder de que modo
poderiamos agir para gque tivéssemos uma acac pedagogica na linha reflexiva que
atendesse ao mesmo tempo os problemas da deficiéncia de formacé&o e preparasse 0s
professores para uma acao pedagogica efetiva. Reconhecendo como PERRENOUD

que:

a dificuldade do ato de ensinar esta no fato de que eie n&o pode ser analisado unicamente em
termos de tarefas de transmissao de contetdos e de métodos definidos a prion, uma vez que
s30 as comunicacdes verbais em classe, as intera¢tes vivenciadas, a relacéo e a variedade
das acfes em cada situacdo que permilirdo, ou ndo, a diferenies alunos o aprendizado em
cada intervencdo (PERRENOUD,2001, p.26).

Assim, 0 papel do professor pratico reflexivo, sera de articulador dos conteudos
de aprendizagem, de acordo com cada situagao vivenciada num determinado contexto.
Quando indagamos as professoras participantes do presente estudo no processo da
pesquisa sobre a pratica reflexiva, chegamos a conclusao de que, para a maioria delas,
a pratica reflexiva se resume no fato de pensar sobre o fendmeno depois da ocomréncia
dele. Nesse sentido, podemos dizer, entdo, que a pratica reflexiva na concep¢ao de
SCHON néo fazia parte dos procedimentos pedagodgicos do grupo. Podemos afimar
que, de certa maneira, todas as professoras refletem sobre a acdo que fazem e muitas
vezes até na acio que fazem, porém isso s parece nac bastar para caracterizar uma

pratica reflexiva ou determinar até que ponto o professor € um profissional reflexivo.
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PERRENOUD considera que “€ preciso estabelecer a distincdo entre a postura
reflexiva do profissional e a reflexdo episédica de todos nés sobre o que fizemos”
(PERRENQUD, 2002, p. 13). A questdo parece bastante clara, ndo é um episodio
esporadico que caracteriza a pratica reflexiva do profissional como pudemos observar
no processo de estudo. E necessario que se va além, o professor precisa assumir uma
‘postura reflexiva”, cujos componentes néo sdo episédicos mas permanentes. Para
PERRENOUD, a postura reflexiva “constitui-se numa forma de identidade, num habitus,
insenr-se em relacdo analitica com a agéo, a qual se toma relativamente independente
dos obstaculos encontrados ou das decepgdes’. (PERRENOUD, 2002, p.13).

Ao propor a prética reflexiva para o profissional da educacdoc PERRENQUD

considera que:

o desafic € ensinar, ao mesmo tempo, atitudes, hébitos, savoir-faire, métodos e posturas
reflexivas. Além disso, é importante, a partir da formacao inicial, criar ambientes de analise da
pratica, ambientes de partitha das contribuicbes e de reflexio sobre a forma como se pensa,
decide, comunica e reage em uma sala de aula. Também é preciso criar ambientes — que
podem ser os mesmos - para o profissional trabalhar sobre si mesmo, trabalthar seus medos e
suas emogbes, onde seja incentivado o desenvolvimento da pessoa, de sua idenfidade
(PERRENOUD, 2002, p.18).

Essa preocupacdo se estende ao professor em sua formaco inicial € nesse
sentido a ideia de Perrenoud é que se forme um profissional reflexivo a partir de sua
propria pratica o que diferencia substancialmente os programas de formacao de
professores atualmente empregados nas agéncias e instituicdes formadoras de
professores. Parece que mais que ensinar uma postura, trata-se de orientar para a
reflex@o sobre e na propria prética possibilitando que o profissional aprenda fazendo a

fazer aguilo que ndo sabe fazer.
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Diante disso, & preciso, antes de tudo, que as agéncias e instituicbes
formadoras de profissionais para a educacao optem pela pratica refiexiva e construam
suas propostas e seus programas de formacéo nessa direcdo. E claro que essa
proposta levaria algum tempo para ser implantada e implementada, uma vez que,
certamente dependeria das politicas educacionais de cada uma das agéncias

formadoras e mesmo das politicas educacionais dos sistemas de ensino.

3.4 A FORMACAO DO PROFESSOR REFLEXIVO NA VISAO DE ALARCAOQ

Isabel Alarcao é Professora Catedratica de Ciéncias da Educacao/Didactica na
Universidade de Aveiro, onde leciona Supervisdo Didactica de Inglés e Didactica de
Alemao. O seu interesse principal situa-se na teoria e pratica da Supervisio. Através de
sua atuacdo e dos seus escritos, tem dado um grande conirbuto para a
conceptualizagao do estatuto das Didacticas Especificas na Formacéo de Professores.

fniciemos nosse didlogo com a autora, considerando que a sala de aula, € ¢
ambiente adequado para a formacao de professores, numa relacao que considere a
teoria € a pratica comoe faces de uma mesma moeda e gue precisam ser do dominio
dos professores e, nesse sentido, podemos concordar com ALARCAQO ao dizer que “a
sala de aula constitui-se como o centro da reflexdo e é pela anélise conjunta dos
fendmenos educativos, neste contexto, que se opera a formacdo” (ALARCAQ, 1998, p.
96). Essa consideracao confirma o que estamos dizendo sobre o ambiente ecologico da

sala de aula, pois a partir de um ponto de vista situado o futuro professor pode
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considerar 0os eventos de ensino e aprendizagem e compreender a forma de neies
intervir, podendo identificar os problemas e planejar sua propria forma de acao.

Sem duvida, para que isso ocomra, € necessario se considerar a proposta de
Schon, que ja vimos apresentando e explorando ao longo desse estudo. Para issc é
necessario se ter claras as concepgdes do autor sobre o conhecimento na acao,
reflexao na agdo, reflexéo sobre a agéo e reflexo sobre a reflex&o na acdo e suas
implicacbes na tarefa social da educacdo, ou seja, qual a capacidade dessas acbes em
interferir no processo social e transformar a realidade.

Nesse sentido, € necessério que reapresentemos e discutamos um pouco mais

essas nogles. Para ALARCAQ,

O conhecimento na ag¢&o € o conhecimento que os professores manifestam no momento em
que executam a acg¢do. O conhecimento na acgdo, para o autor é dindmico e resulta na
reformulagao da prépria acdo. A reflexdo na accio ocorre quando o professor reflecte no
decorrer da propria accao e vai reformulando, ajustando-se assim a situacdes novas gue vio
surgindo. A reflexdo sobre a acgdo ocorre quando o professor reconstréi mentaimente a accao
para a analisar retrospectivamente. O olhar a posteriori sobre o momento da accao ajuda ©
professor a perceber melhor o que aconteceu durante a acgéo e como resolveu os imprevistos
ocorridos. O professor toma consciéncia do que aconteceu, por vezes através de uma descricdo
verbal. A reflexdo sobre a reflexdo na acdo é um processo que fomenta a evolucdo € o
desenvoivimento profissional do professor, levando-o a construir a sua propra forma de
conhecer. Este tipo de reflexdo que podemos definir como meta-reflexdo leva o professor a
desenvolver novos raciocinios, novas formas de pensar, de compreender, de agir e equacionar
problemas. (ALARCAQ, 1996, p.97-98)

Nessa perspectiva, organizar um programa de formacéo de professores, quer
seja na formag&o inicial, quer seja na formagéo continuada, requer um trabatho de
preparagac de um programa que exige uma concepcido diferenciada das que
atualmente estao em vigor, nas instituicbes de formacéo de professores, ou seja, ha
que se preocupar com uma performance diferente do futuro professor reflexivo, que

envolve entre outras questles, a do conhecimento dos contelidos de aprendizagem,
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das teorias de aprendizagem, de estratégias diferenciadas de ensino, da possibilidade
de transformacao social, da capacidade dialégica, em suma, um programa de formacéo
gue contemple as competéncias e habilidades que se espera de um profissional que
atue nesse sentido.

0O conhecimento na acao implica um conhecimento tacito, capaz de recanhecer
a acdo como correta ou nao. E evidente que as habilidades de ensino e o
conhecimento dos conteudos de aprendizagem s&o fundamentais para que 0
conhecimento na acglo seja praticado de forma que o professor e o aluno sejam
capazes de reconhecer seu desempenho na tarefa de ensinar e de aprender como
adequada ou ndo, e da possibilidade de agir ou n&o na transformacgao da realidade.

Esse conhecimento na agi&o envolve decisbes e acdes que precisam ser
tomadas no momento da acdo e para iss0 0 dominio sobre o conteiudo de
aprendizagem e as estratégias mais adequadas a esse contelido que o professor tiver
naquele momento ser8o decisivos para que possa atuar e desempenhar ©
conhecimento na acdo com competéncia, pois essa agdo ocorre de forma dinamica
envolvendo uma série de conhecimentos complexos, por exempio, ao se ensinar
contelidos de lingua portuguesa, na area da analise sintatica. SCHON diz que “nossas
descricbes do ato de conhecer-na-acdo sdo sempre construgbes. Elas sdo sempre
tentativas de colocar, de forma explicita e simbdlica, um tipo de inteligéncia que comega
por ser tacita e espontanea(...) porque o processo de conhecer-na-agéo é dinadmico, e
os fatos’, ‘0s procedimentos’ e as teorias’ sdo estaticos”. (SCHON, 2000, p. 31).

A reflexB0 na acéo €, segundo Schoén, resultante, daguele momento em que o

profigsional “para e pensa” no que estd fazendo no momento em que esté fazendo,
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sem, no entanto precisar revelar esse ato por meio de palavras. E um instante de
consciéncia no qual o profissional é capaz de parar e pensar conscientemente sobre o
que esta fazendo, tomar decisdes, reformular e redimensionar a acao. A reflexdo sobre
a acao é o distanciamento necessario a posterior para que o profissional possa pensar
sobre a acao pratica, avaliar, compreender os eventos ocorridos durante a acado e tomar
consciéncia da performance ne momento da acao.

Pensar um programa de formagéo de professores que contemple essas
questdes parece ser extremamente necessario se quisermos, de alguma forma, intervir
no processo. A intervencdo no processo de formacdo de professores pode se dar de
diferentes formas. Uma delas é, certamente, na formac&o inicial, propor aos institutos
de formagao de professores, programas e estratégias que déem conta desse tipo de
formacéo.

Para que se possa atuar nesse sentido & necessario se ter claro que um
professor reflexivo, tal como se pensa, é aquele que € preparado para examinar,
questionar e avaliar criticamente a sua pratica e perceber até que ponto sua acdo
interfere na possibilidade de transformacdo social ou ela mesma é capaz de provocar
uma transformacao social.

Na formagéo do profissional reflexivo devem estar presentes estratégias
suficientemente claras, objetivas e capazes de dar conta desse tipo de formacéo,
funcionando segundo ALARCAO, (1996, p.100) como instrumentos de apoio ao
processo de formagdo entendidos como ‘o questionamento sistemético da propria
prética, de modo a methorar essa prética e a aprofundar o proprio conhecimento dela”

Para a autora, o professor assim formado, tera que aprender a refletir e essa
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aprendizagem se constituird numa competéncia a ser construida, ao longo do processo
de formacao.

ALARCAO considera que a pratica refiexiva pode ser tomada em dois niveis.
Um que a considera como fim e outro que a considera como meio. Para ela, a reflex@o
tomada como meio é que estabelece as estratégias de formacgdo de professores
reflexivos, pois essas estratégias s@o, no entender dela, as vias para desenvolver
professores reflexivos nos niveis técnico, pratico e critico emancipatorio. (ALARCAO,
1988, p.100).

O nivel técnico diz respeito a formacao em determinados objetivos como a
disciplina em sala de aula, criar um objetivo para as atividades, manter a atengac € o
interesse dos alunos, leva-los a compreender o conteddo de aprendizagem. Para
ALARCAO, “a tarefa primordial para os formandos é refletirem no seu proprio ensinc —
reflexdo sobre e na agdo — e aprenderem de outras fontes de modo a afingir esses
objetivos”. (ALARCAQ, 1996, p.101).

No nivel pratico, a reflex@o, na tarefa de formacéo, & levar os professores a se
preocuparem com os pressupostos, com as predisposi¢cbes, com os valores e as
consequéncias aos quais as acgdes estio ligadas. Neste nivel, os formandos devem
avaliar seu proprio ensino, teorizar sobre a natureza da disciplina que lecionam, sobre
0s processos de aprendizagem, sobre seus alunos e sobre os objetivos mais amplos da
educacdo. No terceiro nivel, chamado por ALARCAQ de critico ou emancipatdrio, a
reflexdo tem como preocupacdo central os aspectos éticos, sociais, politicos e
contextuais de uma maneira geral que podem permitir, limitar ou inibir as préaticas

reflexivas de alguma forma.
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Para ela, as estratégias acima referidas ndo sio excludentes, ao contrario sio
concomitantes e podem requerer outras de acordo com o contexto da prépria formacao
e/ou da agao que estad sendo desenvolvida. Diz ainda que as estratégias adotadas na
formacéo de professores reflexivos devem contemplar; as perguntas pedagdgicas, as
narrativas, a analise de casos, a observagdo de aulas, o trabalho de projeto, e a
investigagéo-acédo. (ALARCAOQ, 1996, p. 102).

Assim, a proposta de Alarcéo é, no sentido do envolvimento do professor na sua
formagao, seja ela inicial ou continuada, num processo dialégico de reflexfo interativa

enire os pares sobre a sua prépria pratica e a pratica de seus colegas.

3.5 O DIALOGO COM FREIRE

Paulo Freire fala por si s6, dispensa maiores apresentacdes e comentarios.
Sem sombra de dlvidas € ¢ maior educador e tedrico da educacao brasileira e sua obra
contribuiu  de maneira decisiva na educacdo do chamado terceiro mundo,
especialmente na América Latina. Com certeza analisar ou dialogar com a obra de
Paulo Freire exige do proponente uma abertura de mente muito grande, além de muitos
conhecimentos, uma vez que o contelido € sempre muito profundo e carregado de
significado, sendo dificil penetrar na sua esséncia, pois € uma obra reveladora de
muitas verdades cujos conceitos, muitas vezes, abalam as concepgdes que trazemos g
respeito do mundo, do homem e da educacéo.

Diante da imensid&o do significado de Paulo Freire, ndo nos atrevemos a dizer

que estamos dialogando com ele, mas que estamos tentando, talvez num ensaio muito
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incipiente ainda, uma vez que para noés, sua obra ainda necessita de um estudo muito
mais profundo do que este que fizemos.

Nao vamos apresentar idéias ordenadas cronologicamente de Paulo Freire a
respeito da formacéo de professores. Iniciamos fazendo uma reflexfo a respeito de
como Freire considera a educacéo. Diz ele: “a educacéo € um ato de amor, por isso,
um ato de coragem. N&o pode temer o debate. A andlise da realidade. N&o pode fugir a
discussdo criadora, sob pena de ser uma farsa” (FREIRE, 2000, p.104). Como
dissemos anteriormente, penetrar na obra de Paulo Freire, € um desafio. Na citacéo
acima percebemos toda a riqueza de uma concépgéo de educacao dialdgica e reflexiva.
Uma proposta de educar ¢ educar n&o pode, de forma alguma, prescindir dessas ideias,
pois de forma angular elas conduzem o proprio processo de formacgdo. Certamente,
Freire tinha toda a consciéncia das dificuldades que uma proposta deste género teria
que enfrentar.

Ora, se a educacio € um ato de amor, essa conceptao inverte totalmente as
idéias que até o presente momento vinhamos apresentando. Em nenhum momento os
autores gue estudamos fazem tal afirmacdo. No nosso modo de ver, essa concepcao,
iniciaimente, corre alguns riscos, poderiamos estar caindo na ingenuidade da educagao
como um ato generoso de alguém que faz um favor para um necessitado. E,
poderiamos correr o risco de cair na armaditha da “vocagao”, expediente tanto usado
por algumas instituicbes de ensino no nosso pais, para pagar mal aos seus
trabalthadores em educacdo. Mas, ndo e essa ingenuidade que esta presente nas
consideracbes de Paulo Freire, pelo contrario, quem tem uma concepgéo de amor

voltada para a realizacado da pessoa sabe das exigéncias que isso acarreta.



31

Por isso FREIRE considera que é necessario que tenhamos uma educagio qgue;

possibilitasse ac homem a discussdo corajosa de sua problematica. De sua insercéo nesta
problematica. Que o advertisse dos perigos de seu tempo, para que, consciente deles, ganhasse
a forca e a coragem de lutar, ao invés de ser levado e arrastado a perdicdo de seu préprio “eu”,
submetido as prescrigbes atheias. Educacgdo que o colocasse em dialogo constante com o outro.
Que o predispusesse a constantes revisdes. A andlise critica de seus “achados”. A uma certa
rebeldia, no sentido mais humano da expressao. Eu o identificasse com métodos e processos
cientificos. (FREIRE |, 2000, p.98).

Parece-nos que nessa consideracio encontra-se toda uma sugestdo completa
de formacdo de professores. E mais, de professores reflexivos, capazes de atuar no
que Schon chama de refiexao na acdo, de conhecer-na-agao, ou ainda do Perrenoud
chama de competéncias e habilidades. Essa, talvez fosse a formacdo mais adequada
de professores para a educagdo brasileira, que saberia encontrar a partir dai os
caminhos para a reflex&o, para a critica, para a pratica reflexiva transformadora e nao
apenas repetidora ou ingénua a respeito do ensino e da pratica pedagégica. Ainda,
reforgando essas idéias, recorremos mais uma vez a FREIRE que diz, que temos a

necessidade de

uma educacéo que levasse o homem a uma nova postura diante dos problemas de seu tempo e
de seu espaco. A da intimidade com eles. A da pesquisa ao invés da mera perigosa e enfadonha
repeticdo de trechos e de afirmacdes desconectadas das suas condicBes mesmas de vida. A
educacao do * eu me maravilno” e ndo apenas do “eu fabrico” . A da vitalidade ao inves daqueie
que insiste na transmiss&o do que Whitehead chama de inert idéias — “idéias inertes, quer dizer,
idéias que a mente se limita a receber sem que as utilize, verifique ou as transforme em novas
combinagdes. ( FREIRE, 2000, p.101).

Voltamos ao ponto nevrélgico da formagdo de professores. Queremos professor
reflexivo? Queremos pratica reflexiva? Entéo, precisamos agir no sentido de formar

professores que sejam capazes de agir da forma como Freire apresenta acima. Que
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sejam capazes de, a partir de seus contelidos de ensino, levarem seus alunos a uma
nova postura, critica, de compreensao de sua realidade e da possibilidade de acgéo
sobre seu meio, e da transformacdc necessaria para que essa realidade seja
transformada, recriada, reinventada e possa contribuir para a realizacdo da pessoa.
Teriamos que intervir no processo de formacéo de professores, que ainda dispensa a
pesquisa, que ainda pensa que a transmisséo de conhecimento € a metodologia
adequada para o ensino. Talvez seja para o ensino que quer manter as relagbes de
poder estabelecidas pelo mundo capitalista, mas n&o pela pedagogia critica, pela
pedagogia transformadora, pela agéo reflexiva que se propde e que na verdade, se
impbe, neste tempo que estamos vivendo.

FREIRE diz também, ao analisar a situacdo educacional brasileira que “entre
nés, repita-se, a educacgdo teria de ser acima de tudo, uma fentativa constante de
mudanca de afitude. De criacdo de disposicbes democraticas atraves da qual se
substituissem no brasileiro, antigos e culturélogos habitos de passividade, por novos
habitos de participacdo e ingeréncia...”. (FREIRE, 2000, p.101). N&o estana aqui a
sugestio de como fazer acontecer a pratica reflexiva? O conhecer na aggo? O agir para
transformar da forma como VAZQUEZ considera a pratica reflexiva? Falando da acéo
educacional e seu papel na democratizag&o, 0 que ainda parece ser necessario, pois a
“democratizacdo” politica pode até ter ocorrido, mas a democratizag&o da vida e das
condicdes de vida dos brasileiros, ainda ndo, FREIRE considera que: “Ndo sera com
essa educagdo desvinculada da vida, centrada na palavra, em que € altamente rca,
mas na palavra “milagrosamente” esvaziada da realidade que deveria representar,

pobre de atividades com que o educando ganhe a experiéncia do fazer, que
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desenvolveriamos no brasileiro a criticidade de sua consciéncia, indispensével & nossa
democratizagdo” (FREIRE, 2000, p.102). A idéia de acdo reflexiva sobre a realidade
parece cristalina nas concepcdes que estamos apontando nesse texto.

FREIRE insiste na questo da consciéncia critica, que seria, seguramente, a
forma adequada de se chegar a uma acéo reflexiva. Mas. se o processo de formacéo
de professores n&o contempla essa pratica, como é que o0s professores, no
desempenho de sua agdo pedagdgica, no cotidiano escolar poderiam agir de forma a
criar nos alunos a consciéncia critica? Considera FREIRE que ‘Nada ou quase nada
existe na nossa educacéo, que desenvolva no nosso estudante (parece-nos gue em
todos os niveis - grifo nosso) o gosto pela pesquisa, da constatagso, da revisdo dos
‘achados” - o que implicana no desenvolvimento da consciéncia transitivo-crifica. Pelo
contrario, a sua pergosa superposicdo a realidade intensifica no nosso estudante a sua
consciéncia ingénua”. (FREIRE, 2000, p.102). Nesse sentido, podemos e devemos até,
concordar com Freire, pois nossa educagdo parece ter gosto pelo verbalismo, pela
transmissdo de idéias e salvo honrosas excecdes, rejeita a criagao, a recriacio, a
invencdo. Como ser critico numa situacdo dessas? Como deixar de ser ingénuo? Como
construir a consciéncia critica? S&o questdes que, talvez, uma formacéo reflexiva
pudesse dar conta de responder.

Parece-nos necessario ver com FREIRE o entendimento de transitividade critica.

Considera ele que:

a transitividade critica, a que chegariamos com uma educacao dialogal e ativa, voltada para a
responsabilidade social e politica, se caracteriza pela profundidade na interpretacédo dos
problemas. Pela substituicao de explicactes magicas por principios causais. Por procurar testar
os "achados” e se dispor sempre a revisées. Por despir-se a0 maximo de preconceitos na analise



84

dos problemas e, na sua apreensdo, esforcarse por evitar deformacbes. Por negar a
transferéncia da responsabilidade. Pela pratica do didlogo e nao da polémica. Pela receptividade
ao novo, ndc apenas porque novo € pela ndo-recusa ao velho, s6 porque velho, mas pela
aceitagdo de ambos, enquanto vélidos. Por se inclinar sempre a argiicdes (FREIRE, 2000, p.70).

A predominancia da consciéncia ingénua produziu a situacéo brasileira, nao so
no setor educacional da formacgéo de professores, como em todos os outros setores da
vida nacional, 0 que era (e €) conveniente para as politicas de manutengao do poder,
seja na esfera que for. Assim, parece ser importante tomar consciéncia dessa realidade
para poder atuar no campo da formagado de professores reflexivos para propor uma
mudanca de postura, de atitude, de agéo, da propria consciéncia, se € que a sociedade
brasileira deseja, de fato, a transformacéo social.

Para concluir (deixando inconciuso) esse dialogo com FREIRE poderiamos
pensar com ele como fazer para que a educacgéo brasileira e especialmente a formacgéo
de professores possa interferir no processo social possibilitando a transformacéo que se
deseja. Assim, parece-nos que como FREIRE pensa, a soluc@o poderia estar numa
formacao que contemplasse:

a) um método ativo, dialogal, critico e criticizador;

b) na modificacdo do conteudo programatico da educacéo;

¢) no uso de técnicas como a Redugéo e da Codificacéo.

Somente, diz FREIRE, um método ativo, na educagido, um método dialogal,

participante, poderia fazé-lo.



CAPITULO IV

O FAZER E O PENSAR DO PROFESSOR DE LINGUA PORTUGUESA
RELATO DE UMA APROXIMAGAO DA PESQUISA-AGAO

Esta parte do estudo apresenta uma analise e possivel interpretacio de dados
obtidos através da pesquisa realizada na cidade de Pato Branco e que foi o ponto
central de nossa pesquisa. E preciso salientar que inicialmente a intencéo era de se
empreender uma pesquisa-ag&o a rigor, mas que no andamento da pesquisa isso ndo
se configurou até o final. Tentamos agora fazer uma relacdo entre os dados obtidos e 0
didlogo que realizamos no capituio anterior com os autores que dao sustentacéo ao

nosso estudo.

4.1 CONTEXTUALIZANDO OS DADOS OBTIDOS

O fazer pedagdgico dos professores de Lingua Portuguesa participantes do
presente estudo, foi capturado através de entrevista (antes do estudo proposto) e
observagao de aulas (depois do tempo destinado a formacéao), conforme proposta do
Seminario Central da Pesquisa. O objetivo desta parte do estudo é estabelecer uma
possivel relacdo entre o pensar e o fazer pedagogico do professor, numa tentativa de

compreensao da pratica que orienta as acoes em sala de aula. Admite-se, nesse
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estudo, uma “filosofia da prética”, ou uma “filosofia do fazer que detemmina ou arranja
os atos pedagogicos.

Se concordarmos com SIROTA (1994, p.9) que diz “a sala de aula ¢ a caixa
preta do sistema escolar’ certamente estaremos tentando estabelecer uma possivel
compreenséo do ato pedagégico desencadeado pela agéo do professor, levando a
discussao de elementos de conflitos, contradicdes e inconsisténcias, que podem ser
registrados & semelhanca de uma caixa preta de avido, pela verbalizag@o dos
professores e pela observagdo direta da sala de aula. Além disso, € preciso estar
atento para os eventos positivos que ocorrem no ambiente ecolégico da sala de aula.
Num processo de observagio e entrevistas, & muito comum o observador estar atendo
ao que ele classifica como ‘problemas’ ndo percebendo muitas vezes, questbes
altamente positivas na pratica do professor.

Naturalmente ha gue se considerar os contextos que constituem o entomo de
uma sala de aula, mas a regra geral € que o professor € que da o tom do trabalho
pedagdgico, especialmente no processo de ensino, manifestando uma filosofia do fazer
e do agir toda propria. Parece que, nesse sentido, o processo de produgéo de uma aula
néo pode ser considerado a parte do restante do que ocorre, desde a formagéo do
professor, os diversos contextos em que a escola e os alunos estdo inserndos, e a
pratica efetiva da a¢do pedagogica.

Admitindo esses fatos, podemos, entdo, dizer que uma aula ndo € um fato
isolado, que pode ser compreendido por si s6. Ha que se pensar e admitir a existéncia
de outros fatos que colaboram e interferem no processo. Por isso, investigar como se

dé a producéo de uma aula e os contributos que ocorrem para gue a aula aconteca
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através de um processo de verbalizaggo dos professores envolvidos no estudo, foi uma
das formas encontradas para se obter dados considerados importantes no tragado do
mosaico em gue se configura uma aula.

Assim, a entrevista estruturada foi organizada para servir de apoio ao estudo na
obtengao de dados confiaveis para uma reflexio mais aproximada da compreensao que
se pode ter do ato pedagdgico. Esté em jogo a compreensdo do cotidiano escolar e dos
conhecimentos gue o professor detém sobre sua turma, pois através desses dados é
possivel estabelecer uma compreensao da pratica pedagdgica concreta. Dessa forma,
0 material coletado parece ser de extrema importancia para se tentar estabelecer nesse
momento do estudo, uma compreensdo de como © professor “pensa’ a respeito da
| pratica reflexiva, de como se dé o planejamento das aulas, como ocorrem as aulas no
ato pedagogico, a relagéo do curriculo escolar com o cotidiano dos alunos.

E bom lembrar que os dados para a reflexdo que aqui se apresentam foram
obtidos através de uma entrevista estruturada, com seis professoras de Lingua
Portuguesa e que esse material foi coletado antes do processo de estudos organizado
para e pelos participantes do grupo da pesquisa em desenvolvimento. Esse estudo foi
realizado durante o ano letivo de 2001, tendo ocormido em cerca de 40 encontros entre o
grupo da pesquisa. Ocorreram estudos de textos, debates, seminarios, sobre a questéo
da agao reflexiva, conforme a proposta do Seminario Central.

A entrevista enfocou, especificamente, as linhas do compreender a relacao
pedagdgica com o cofidiano (o pensar pedagégico) e o fazer pedagogico
(planejamento, objetivos da acdo, metodologia de trabalho, dificuldades). Nesse

sentido, a verbalizagdo consfitui-se num material riquissimo de andiise, pois tanto se
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pode considerar o contetde manifesto quanto o conteddo latente como fonte de dados
para se percomrer o complexo caminho de se estabelecer uma relagac entre a teoria e
pratica pedagodgica, sem cair no verbalismo vazio ou no discurso inconsequente da
mudancga da pratica pedagdgica. Dessa forma, o saber e o fazer pedagdgico sdo 0s
referenciais utilizados como categorias prévias na organizagdo das questdes que
apresentaram o fio condutor da entrevista.

Definir as categorias de andlise e interpretacao ndo é uma tarefa muito tranguila
numa pesquisa gquaiitativa. Mesmo assim, € necessario se estabelecer critérios de
anglise capazes de sinalizar o caminho percorrido. Assim, em fungdo dos objetivos
desse estudo, optamos por um modelo misto de analise. As categorias foram
selecionadas no inicio, mas ao longo do estudo poderdo se modificar em funcéo da
andlise que poderdo aportar. A principio, algumas guestdes foram consideradas como
categorias por se pensar que poderiam constituir o eixo condutor da discusséo que se
propde, ou seja, investigar as possibilidades e os limites de acdo pedagogica voltada
para a pratica reflexiva. Naturalmente que ao proceder dessa maneira, estamos
estabelecendo uma opgéo, tragando um caminho, gue com olhos de outro investigador
poderia ser diferente.

Assim, a primeira categoria que serviu de base para nosso estudo foi o
entendimento do gue as professoras pensam que seja “reflex&o”. Essa concepgéoc
parece ser importante, na medida em que abre as discussdes para o encaminhamento
de uma “acao pratica reflexiva’.

A segunda categoria tem como enfoque a questdo mesmo da pratica reflexiva.

Ao questionar as professoras sobre a concep¢éo de pratica reflexiva estamos
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estabelecendo parémetros para compreender a acdo pedagégica que naqueie
momento, elas desenvoiviam em sala de aula, e qual o entendimento que tinham da
pratica reflexiva.

Tendo essas duas categorias inicialmente como fio condutor da entrevista, o
passo seguinte foi abordar a questio do planejamento das aulas. Essa categoria parece
ser importante porque contribui claramente para a compreensao entre o que é dito e 0
que ¢é feito, ou seja, evidencia-se na observacéo a relacao entre o discurso € a pratica
e se pode compreender methor a dimens&o da proposta de trabalho das professoras.

As categorias seguintes envolveram o fazer na sala de aula. Questdes como o
que voce faz na sala de aula e 0 que deixa de fazer ¢ o que gostaria de fazer estéo
diretamente ligadas com a questdo do planejamento. Perceber até que ponto as
professoras dizem que fazem alguma coisa e como fazem 2 partir do planejamento que
elas dizem fazer € importante para se perceber como seria a pratica pedagdgica das
professoras na sala de aula. Qutra categoria levantada iniciaimente e gque parece que
da o tom do discurso e da pratica pedagdgica é a proposta curricular. Saber a
concepgao de curriculo e como € que as professoras participantes da pesquisa fazem
uso do curriculo € uma grande contribuicdo para podermos entender o planejamento e
as acles praticas, cotidianas da sala de aula.

A questdo de materiais usados na sala de aula para a acdo pedagodgica €
tambem uma reflexdo importante porque sinaliza que praticas as professoras adotam e
com que materiais as realizam, dando uma nogdo de que tipo de ensino pratico ou
tedrico & desenvolvido. Na seqiiéncia e, para se compreender melhor a questdo do

ensino praticado pelas professoras, levantamos a categoria da pratica de ensino,
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solicitando gue elas respondessem uma questdo de como € que elas ensinam. Essa
questdo podera confirmar ou refutar todas as consideragbes anteriores a respeito do
ensino praticado em sala de aula.

Ainda concepcbes importantissimas e que foram categorizadas em leitura,
producdo de textos e gramatica, fizeram parte da entrevista para que pudéssemos
estabelecer parametros de comparacao entre o planejamento, a agao e o discurso das
professoras e poder responder questdes ligadas as possibilidades e aos limites da
pratica reflexiva na Lingua Portuguesa.

Para fechar a entrevista, duas categorias serviram de ponto de reflexdo: a
guestdo da contribuicdo do curriculo adotado na escola € a concepgao de ensino
pratico. Essas duas categorias inter-relacionam-se e de certa forma sé&o
complementares uma a outra na medida em que € com elas que €& possivel a
professora estabelecer o design de sua pratica pedagogica.

A sala de aula ndo é apenas complexa na sua amplitude e variabilidade, &
também no sentido que se atribui as acgbes realizadas pelo professor e pelos alunos
num embate tedrico-pratico que pode ser o resuitado de um ‘“ambiente
desesperadamente cheio e desesperadamente vazio ac mesmo tempo®, no dizer de
(SIROTA, 1994.p.15) possibilitando a compreens&o de que 0s atos pedagdgicos podem
ser realizados na perspectiva de se cumprir o contetido programatico escolar para uma
sala “cheia” de alunos e, no entanto vazia de sentido.

Os estudos da sala de aula, separados de todos os elementos historicos e
sociais amplos, s&c uma amostra muito clara do isolamento do fendmeno em foco. "Por

outro lado, a interpretacdo dos fendmenos que se apresentam numa Sala de aula



91
oferece a possibilidade de esclarecer alguns elementos cuiturals, como os valores, que
Caractenzam o mundo vivido dos sujeifos”. (TRIVINOS, 1987, p.48) Ainda, o contexto
Cultural onde se apresentam os fenémenos permite, através da interpretacdo deles,
estabelecer questionamentos, discussdes dos pressupostos € uma busca dos
significados da intencionalidade do sujeito frente a realidade”. (TRIVINOS, 1987, p.48).

Para tentar tracar uma possivel compreensao da prética pedagogica, esse
estudo considera o ponto de vista, o falar, a verbalizagéo das professoras que serdo
depois, em outra parte do estudo confrontado através de uma grade de observacéo.
Ora, sabemos perfeitamente que o cotidiano é algo complexo, e esse algo complexo é
que dirige a vida diaria, € que da forma as acbes perpetradas na sala de aula, como
vivencia as idéias verbalizadas nas entrevistas, evidenciando uma determinada
realidade vivenciada pelas professoras participantes da pesquisa.

Por isso, o discursc das professoras toma-se um material de uma rigueza
inestimavel para tentar estabelecer as relagbes entre o que elas pensam e o que dizem
que fazem em sala de aula. Qu seja, pode ser possivel estabelecer uma relacio entre
a filosofia do saber e a filosofia do fazer. E a experiéncia vivida pelo sujeito, pelo ator da
sala de aula que se manifesta no discurso, possibilitando a leitura do explicito e do

implicito, do dito e do contido de maneira velada nas falas das professoras.

4.2 A PRATICA PEDAGOGICA DA SALA DE AULA - UM PRIMEIRO OLHAR

Feitas essas consideracbes iniciais, passamos, entdo & analise e 2

interpretac@o das verbalizagdes ocorridas por ocasido da entrevista, E bom salientar
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que participaram do questionamento seis professoras da rede publica de ensino que
fizeram parte da pesquisa. Também é bom deixar claro que as questoes, em numero de
quinze foram organizadas tendo em vista o objetivo de se compreender o gue pensae o
que faz o professor de Lingua Portuguesa na sua prética pedagogica. Assim, as
questdes apresentam-se estruturadas em dois blocos, um que se destina a investigar
questdes relacionadas ao saber (reflex@o, conceitos, planejamento, curriculo, leitura,
producdo de textos, gramatica) e outro relacionado ao fazer (acdo metodoldgica,
materiais de ensino, conteldo de ensino, que na verdade se interpenetram e se
complementam, ndo podendo ser analisadas separadamente).

O questionamento iniciou pela compreens@o da palavra reflexdo. Parece ser
importante, antes mesmo de outros questionamentos, que o professor possa dizer o
que pensa ser reflexdo, por isso foi solicitado aos professores que se manifestassem
sobre a compreensao que 0os mesmos tém do vocabulo ‘reflexéo’.

Em suas verbalizagbes as professoras, na sua maioria, permaneceram na
conceitualizacdo do diciondrio, entendendo a reflexo como “0 pensar, o retomar €
recomegar. Ou como o ‘pensar, repensar € agir depois” no dizer de uma das
professoras, ou “Reflexdo para mim é voltar atras’, € refletir sobre aquilo que se diz
buscar novas condicbes para embasar teu pensamento” ou ainda “perceber vocé no
mundo” . Essas consideracdes revelam um saber dicionarizado, pois segundo o
dicionario Aurélio, é “causar reflexo” é “ato ou efeito de refletir” ou um pouco mais
profundo ainda segundo o Aurélio “volta da consciéncia, do espiritc sobre si mesmo,

para examinar 0 seu proprio conteddo, por meio do entendimento, da razdo”.
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Parecem estar presentes na verbalizacdo dos professores, questbes ligadas
filosoficamente a praxis espontanea e em algumas falas a praxis reflexiva. Entendendo
a praxis esponténea como o fazer pelo fazer, percebemos, na verdade, um certo
espontaneismo por parte das professoras, pois afirmam, sem maiores consideragdes,
significados ligados a uma traducio dicionarizada. Isso pode ocorrer devido ao préprio
processo escolar, que n3o proporciona ocasides para debates, reflexbes, estudos,
produgao de conhecimentos, pois a grande maioria dos professores tem uma carga
horéria elevada, o que dificuita um processo de construcdo de um saber mais elaborado
e mais reflexivo.

Na lfinha filosofica da praxis reflexiva parece, também que uma professora se
refere a esse particular quando diz que reflexdo “é perceber vocé no mundo”. Nesse
sentido parece que ela considera a consciéncia de si como algo inerente ao processo
reflexivo. Pode se considerar que na fala em tela, a professora demonstra saber que a
praxis reflexiva demanda uma elevada atividade da consciéncia, pois exige o
estabelecimento de relagdes complexas para “perceber vocé no mundo’®, no dizer da
professora. Assim, parece que poderiamos aqui nos referir o que VAZQUEZ considera
no sentido de que “a praxis criadora exige uma elevada atividade da consciéncia, ndo
SO ao tragar, no inicio do processo pratico, a finalidade ou o projeto onginal que o
Sujeito procurara plasmar com sua atividade material, como também ao longo de todo o
processo”(VAZQUEZ, 1977, p.281).

Essa atividade de consciéncia certamente exige que o sujeito seja capaz de
estabelecer relagdes entre o que estd aprendendo, a realidade que vive e a

necessidade de transformacdo ou a aceitacao do fato. De qualquer forma, parece que
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aqui podemos dizer que hé um indicio da pratica reflexiva, se bem ao longo do estudo
este.indicio possa ir se diluindo e ndo se concretizar na sua plenitude.

Na linha da questéo anterior, solicitamos que as professoras se manifestassem
sobre o que entendem por ‘pratica reflexiva” na sala de aula. Para uma das
entrevistadas, “pratica reflexiva na sala de aula é quando estd trabathando um
conteldo, surge uma divida ou uma resposta que a gente ndo esperava, a gente
retomna, refaz o caminho, vé o entendimento que a gente espera do aluno, vé o
equilibrio, que o aluno entenda o que a gente quer que ele entenda” e ainda para outra
professora; “reflexdo, para mim é voltar atras é refletir sobre aquilo que se faz”. A idéia
manifesta nestas consideracbes leva a crer que as professoras estabelecem uma
pratica de, quando surge algo inesperado, parar tudo e distanciar-se do contexto,
pensar e retomando as idéias, os conceitos, tentar construir com ¢ aluno as respostas
para os objetivos que tragou, pois segundo ela é preciso que o aluno entenda o que “a
gente quer que ele entenda”. Ja para outra professora, a idéia de pratica reflexiva em
sala de aula é ainda bastante nebulosa, pois diz que “prética reflexiva € eu colocar em
pratica o que eu refieti, em refiito em cima de um determinado assunto varias vezes e
aplico aquilo que eu conceituei depois no final”. Nessa consideragio € possivel
perceber que a professora considera que a pratica reflexiva seja o resultado de um
arranjo de um pensamento, repetido varas vezes e que busca a solugcdo de um
problema. Nesse sentido hé a possibilidade de se pensar como DEWEY, pois para ele,
“os dados e as idéias sdo as pedras basilares do processo reflexivo, pois sera da
interacdo entre eles que ha de surgir uma concluséo™ (DEWEY, 1910, p.123). Mas e

preciso levar em considerac@o, neste processo, os dados, as circunstancias que
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possibilitam as inferéncias e até que ponto o julgamento ou a decisio estabelecida é de
fato um bom julgamento. Por outro lado, DEWEY acena com a questao do emprego do
bom senso. Certamente, professores experimentados e com bons conhecimentos, tém
possibilidades de utilizarem-se dessas experiéncias e vivéncias e acertar na deciséo,
pois 0 bom senso pode auxiliar na tomada de decisao.

Ao fazer seu comentario, uma professora diz que a pratica reflexiva “é o
pensar, porque 0s alunos hoje, tém preguica de pensar, eles ndo tém o hébito de
pensar’. Parece que essa consideracdo poderia ser mais adequada ao sentido da
palavra reflexdo do que propriamente & pratica reflexiva. Mas, como dissemos
anteriormente, ha que se considerar, também, as incertezas, as davidas. as
controveérsias presentes no pensar e no agir pedagdgico dos professores.

Qutra professora apresenta uma considerag&o interessante quando diz que
“pratica reflexiva em sala de aula é trabalhar com 08 alunos, explorando a
potencialidade deles, dentro das possibilidades que eles tém para produzir, tanto na
oralidade quanto na escrita”. Aqui a professora manifesta a idéia de gue a atividade
pedagogica pode ser uma atividade com duas faces: uma intelectual e outra pratica. A
intelectual buscaria os conhecimentos construidos ao longo do processo de
aprendizagem através da acdo reflexiva, do pensamento, e a outra, a face pratica,
determinada pelas acdes do fazer algo pratico para dar cumprimento a um objetivo de
construcao de algo pratico. O interessante nessa situag@o € que a professora diz que
pode explorar o potencial dos alunos, isso é, com os conhecimentos gue eles
manifestam & possivel ir além do objetivo proposto tomando a atividade pedagogica

algo que tenha sentido para professor e aluno.
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Diante de tais comentarios é possivel se recorrer a SCHON e perceber que ele
apresenta duas vertentes para o pensamento reflexivo. Para ele existe a reflexdo na
acdo e a reflexdo sobre a agdo. Diz SCHON que “podemos refletir sobre a agdo,
pensando refrospectivamente sobre o que fizemos, de modo a descobrir como nosso
ato de conhecer-na-acdo pode ter contribuido para um resultado inesperado. Podemos
proceder dessa forma apos o fato, em um ambiente de tranqlilidade, ou podemaos fazer
uma pausa no meio da agdo para fazer o que Hannah Arendt (1971) chama de “parare
pensar’. (SCHON, 2000, p.32). Pelas verbalizacbes registradas, € possivel
considerarmos que esse € o procedimento geral das professoras. A maioria para e
pensa, apds o fato. Poderiam, conforme considera SCHON, também, “como alternativa
podemos refletir no meio da acdo, sem interrompé-la. Em um presente-da-agdo, um
periodo de tempo variavel com o contexto durante o qual ainda se pode interferir na
situagdo em desenvolvimento, nosso pensar serve para dar nova forma ao gue estamos
fazendo, enquanto ainda o fazemos”. (SCHON, 2000, p.32).

Ao explicitar essas idéias, SCHON diz que esse tipo de comportamento ou de
acao tem uma sequéncia de “momentos” préprios. Considera ele que ha primeiramente,
uma situacdo de a¢do para a qual sao trazidas respostas espontaneas e de rotina, que
pode ser compreendido como um processo de estratégias que se usa para dar conta de
uma situacao. Para Schon, “independentemente da distingéo de seus momentos ou da
constancia de sua seqdéncia, o que distingue a reflexdo na agdo de outras formas de
reflexdo é sua imediata significacdo para a acdo”. (SCHON, 2000, p.34). Ora, na

verbalizag@o das professoras, em nenhum momento se pode observar, nem explicita



o7
nem implicitamente tais posicdes, o que revela que a pratica reflexiva, na verdade, é
desconhecida das professoras.

Na verdade, recarrendo a VAZQUEZ e contraponto as idéias dele com as de
SCHON, podemos perceber que o que as professoras acabam dizendo é que existe
uma “pratica sem sujeito consciente €, portanto, sem um autor com o qual possamos
colocala numa relacdo de causa e efeito”.(VAZQUEZ, 1977, p.317). Com ele, é
possivel considerar ainda que, trata-se de ‘uma praxis opaca, sem uma atividade cujos
resultados ndo se ajustam a um modelo ideal de um Sujeifo ou de umn conjunto deles, ou
seja, eles ndo atuam coletivamente de acordo com um projeto ou objetivo comum de
cuja elaboracdo e realizacdo participassem conjugando causas e objetivos diversos”
Em outras palavras, ndo ha possibilidade de se configurar a verdadeira praxis reflexiva
uma vez que naoc se registra possibilidade de transformacgéo de uma realidade pela
acéo individual ou coletiva.

Fazendo uma ligagio com o ponto anterior, as professoras foram questionadas
sobre o que € ensino prético para elas, uma das professoras manifestou-se dizendo
que: “ensino pratico & isso que a gente esta fazendo. A gente da a atividade, eles
fazem, a gente observa e vé onde precisa melhorar’. Na nossa opinido, é notéria aquia
confusdo estabelecida entre o pensar e o fazer, ou seja, entre uma pratica de
planejamento, acéo e reflex8o, uma vez que nac esta claro na verbalizacdo da
professora o significado préprio de agao pratica. Essa acdo pratica poderia muito bem
Ser apenas uma agao mecanica, do fazer pelo fazer, como poderia ser uma acéo
pensada, refletida durante a prépria acao. Nesse sentido é preciso levar em

consideracdo o que diz SCHAVELSON com relagdo ao professor como “profissional
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gue foma decisbes razodveis num  contexio complexo e  incerto”.
(SHAVELSON,1986,p.165). A intengéo da questio apresentada € justamente de se
tentar perceber no professor o profissional pratico e descobrir 0s mecanismos atraves
dos quais enfrenta o compromisso de levar a cabo a agéo pedagogica.

Explorando ainda os comentdrios, as professoras seguintes dizem que: ‘penso
gue & deixar de lado esse planejamento imposto pela escola, pelc govemo, sei la, e
vocé tentar fazer alguma coisa (...) 0 aluno praticar em sala de aula coisas do interesse
dele”.

e

“ensino pratico é trabalhar dentro de todos os dmbitos da leitura, oralidade e da
escrita. Acho que a prética é isso, é fazer de varias maneiras e que 0 aluno aprenda”.

ou

“o ensino pratico o nome ja diz, € colocar em pratica aquilo que voce
aprendeu”.

ou ainda:

“0 ensino prético para mim € aquilo que vocé precisa para enfrentar um
vestibular, uma faculdade, um trabalho”.

Considerando-se 0 que diz PEREZ GOMEZ citado por ZABALZA (1994, p.46),
sobre a atuacdo pratica do professor “0 professor pcde considerar-se como um agente
clinico que, perante 0s problemas concretos que aparecem na aula uliliza o seu
conhecimento e as suas estratégias de pesquisa e de investigagéo para elaborar um
diagnéstico, estabelecer um progndstico, selecionar o tratamento e comprovar os

resultados”. Hé& uma distancia muito grande entre o que pensam as professoras € 0
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que se faz no ensino pratico. Fica evidenciada a questdo da dicotomia entre a teoria e g
pratica, mais uma vez. Esclarecendo melhor, recorremos a ZABALZA que diz que a
atuacdo pratica do professor, traduzida em tarefas e obrigacbes especificas, se

caracteriza no seguinte:

- classificar e dar sentido a um conjunto numeroso e diverso de informacéo sobre os

alunos e a estrutura da classe;

- recolher e utilizar os conhecimentos empiricos e tedricos extraidos da
investigac@o educativa;

- combinar e integrar a dita informacdo com as proprias crengas, expectativas,
atitudes, objectivos;

- responder, julgar, adotar decisbes e reflectir sobre os processos e resultados.
(ZABALZA 1894, p47)

Diante de tais circunstancias é preciso reconhecer que a formacédo do
professor, tanto na graduacdo, como em servico, ndo tem contemplado a pratica
reflexiva, uma vez que se observa que ha muitas incertezas, duvidas, controvérsias
entre os falares das professoras em tomo do mesmo assunto. Podemos estabelecer
aqui, um ponto de apoic em FREIRE quando comenta sobre a nossa tarefa como
educadores e, portanto, provocadores da praxis reflexiva em nossos alunos. Considera

ele que:

Nossa tarefa como educadores libertadores que precisam treinar para o trabalhc é
levantar questdes criticas sobre o préprio treinamento que estamos dando. Nossos estudantes
devem ganhar a vida, e ninguém pode desconhecer essa necessidade, ou menosprezar esta sua
expeciativa educacional. Ao mesmo tempo, o problema pedagégico é de gue maneira intervir no
treinamento, no sentido de despertar a consciéncia critica sobre o trabalho e também sobre a
formacéo profissional (FREIRE, 2000, p.86).

Outra quest&o apresentada a discussao disse respeito ao curriculo escolar. O

objetivo da questao € tentar estabelecer as relagdes de compreensao entre o curriculo,
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o planejamento, a atividade da sala de aula e o cotidiano escolar. A tradic&o escolar
brasileira atribuiu aos sistemas estaduais de ensino a tarefa de elaborar e implementar
os curriculos escolares que tém servido como documento oficial para a agéc
pedagogica nas escolas. Ora, sendo um documento oficial e interferindo diretamente na
prética pedagodgica € interessante saber até que ponto os professores consideram-no
como um carater de obrigatoriedade e em que medida o documento tem tido uma
margem de autonomia na sua adogado e interpretacéo.

Dessa forma, buscamos colher das professoras as consideragbes a
respeito do curriculo, com o intuito de se estabelecer as relagbes entre a pratica
pedagogica e o documento oficial. Uma das entrevistadas considera o curricule como
“um roteiro, uma maneira, um caminho que se tem a seguir na medida do possivel”
Estabelece assim um conceito de que o curriculo ndo é algo obrigatério, a ser
implantado ao pé da ietra, mas dentro das possibilidades. N&o deixa clara a questao do
cotidiano, dos diversos contextos a que o aluno e a escola estdo submetidos, mas nas
entrelinhas, pode-se dizer isso, gue a professora tem em mente que o curriculo é
apenas um possivel roteiro de trabalho, que pode ser, modificado, adaptado as
condicbes da escola.

J& para outra professora o curriculo constitui-se num motive de fuga. S&o
palavras dela: “eu considero, ndo sei que adjetivo vou usar, eu tenho fugido muito defe.
Mesmo que esteja escrifo, documentado, mas eu tenho fugido porque ndo vejo muita
finalidade, meus alunos ndo véem sentido nos conteudos que devemos passar. Eles
ndo tém interesse. Fu ndo sinto interesse neles, se voceé entra na sala de aula para

trabalhar uma gramatica pura, e a partir do momento que vocé fraz outro tipo de
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contetdo que eles se interessam, eles gostam de fazer” A verbalizacdo dessa
professora deixa clara uma falta de entendimento do que seja o curriculo e da forma
como o curriculo € apresentado e considerado pela escola. Se nao faz sentido, €
porque a escola nao se deu ao trabalho de adequé-lo, de contextualiza-lo e outra
questdo gque se pode discutir é o préprio entendimento de conteddos de ensino
apresentados pelo curriculo. A questdo de se trabalhar gramatica pura ou ndo & uma
opgao metodolégica do professor e nao do curriculo.

Na mesma linha de pensamento é a verbalizacao da professora seguinte que
diz: ‘o curriculo vem pronto e nés temos que trabalhar o que esta no curriculo” E
prossegue a professora considerando que “nds fazemos o0 nosso Dlanejamento dentro
desse curriculo, eu acho que cada escola deveria fazer o seu curriculo”. Explicita-se,
através dessas consideracdes até que ponto a escola é autdnoma para adaptar-se ao
curriculo oficial. N&o seria mais uma questio de gestao do curriculo, figada aos
profissionais da area pedagégica da unidade escolar, supervisdo, orentacao, direcio, a
tarefa de organizar uma atividade na qual o professor pudesse interferir e a partir do
que propde o curricuio fazer as adaptacBes necesséarias aos contextos da escola, a fim
de que tenha sentido o trabalho pedagogico?

Prosseguindo na andlise, outras trés professoras consideram que o curriculo
esta adaptado a realidade, que é satisfatério, mas que nem da tempo para fazer tudo o
que & proposto. Na verbalizacdo dessas professoras pode-se dizer que o curriculo é
entendido como uma peca que orienta, de maneira geral, a atividade pedagégica, que
propGe conteudos que precisam ser analisados, discutidos e validados para cada

unidade escolar. Uma das professoras diz, ao referir-se a essa adaptacao: “o curriculo
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da Lingua Portuguesa esta adaptado a nossa realidade, nos procuramos vivenciar com
o0 aluno o seu dia-a-dia, procuramos fazer atividades reflexivas, no sentido de o alunc
trazer para a sala de aula a sua vivéncia”. Para essa professora, © curriculo sofre as
interpretacdes locais, as interferéncias da unidade escolar, da proximidade do curriculo
com o cotidiano dos alunos e com a realidade local.

A compreensdo do curriculo, nesse estudo é fundamental para se poder
entender a pratica pedagdgica. Parece que, na verdade, ha certa confusdo nesse
particular. O curriculo para algumas professoras € documento orientador, que pode ser
modificado de acordo com a realidade local e para outras € documento oficial que
precisa ser cumprido sem questionamento. A quest&o anterior conduz a reflexao para a
adocao do curriculo e ¢ cotidiano dos alunos da escola. Apresentada essa quest&o as
professoras, as verbalizacbes confirmam a questio anterior. Uma das professoras diz:
‘3 genfe adapta. De acordo. de acordo ndo estd” e ainda ‘um curriculo nédo é
documento fechado. Ele da muita abertura, ndo vem pronto” e a afirma com clareza: “a
gente tem que trabalhar os contelidos, o como trabathar cada um deve direcionar de
acordo com a clientela, com 0s alunos que tém e as necessidades que eles apresentam
e com aquilo que a gente conhece e sabe que vai ajudar’. Esta vis&o da professora
demonstra claramente a consideracio de que o curriculo ndo é externo a vontade do
professor, de que venha pronto & acabado, gue seja algo para ser transmitido ao aluno.
Para ela a autonomia da escola revela-se na possibilidade da adaptagéo e na deciséo
de como trabalhar os contetidos e mais que isso, na capacidade do professor de saber
o que os alunos precisam aprender levando a uma agao mais proxima da realidade do

aiuno.
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A ideia de que o curriculo é algo pronto e fechado se confirma na opiniao de
duas professoras, como ocorreu com a questao anterior. Ao referir-se ao curriculo e sua
relacdo com o cotidiano elas afirmam:

‘Bom, o curriculo da escola eu nem sei direito. Na realidade, fiz um
planejamento meu, com as habilidades e competéncias que achef que valia a pena e
8190 naquilo que eu fiz. Porque no pape! tudo é bonito, tudo é lindo, maravithoso, mas
na prética tudo € diferente. Para ficar arguivado na escola, se deixa arguivado o que
querem, pois o curriculo ndo tem quase nada a ver com o cotidiano dos alunos’.
(Professora 1)

“Infelizmente o currfculo ndo contempla o cotidiano. Nés temos 40, 45 alunos
em Sala de aula e para fazermos um curriculo dentro da realidade dos nossos alunos, e
complicado. NOs néo temos trabalhado nesse sentido, porque o curriculo é uma coisa
pronta. Eu acho muito dificil adaptar, programar alguma coisa na realidade de nossos
alunos. £ muito complexo. (Professora 2).

Nas verbalizacOes acima, percebemos perfeitamente a falta de um trabalho de
equipe pedagogica na unidade escolar. A agdo pedagdgica que conduz & reflexdo, a
tomada de decisdo, ao estudo. E possivel dizer que as professoras se sentem como se
fossem um apéndice do processo pedagdgico, como se devessem apenas repassar
conteudos e n&o trabalhar na perspectiva de construcio de conhecimentos e revelam
ainda que tentam exatamente isso ao se rebelar contra o curriculo posto. Mas revelam
também a total falta de apoio, de trabalho em equipe de gestdo do processo
pedagoégico. Ainda pode-se considerar a fala da segunda professora como um desabafo

ou até como uma questdo de impoténcia. Parece que a professora se sente impotente
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diante do desafio de planejar, de ensinar, de decidir, e entdo, se acomoda e faz
simplesmente o que a escola pede.

E interessante observar que na fala das outras professoras, repete-se ©
entendimento de que © cumiculo estd adequado. Elas consideram que € preciso
melhorar, rever alguns pontos, mas que o aluno esta inserido no curriculo, vejamos: “0
curriculo ndo fica alheio & realidade do aluno, pelo menos a gente procura fazer com
que ele seja mais flexivel (...} Procuro aproximar muito o curriculo da realidade do aluno
e cabe ao professor trazer os textos para a realidade dos alunos™ “.. 0 curricuio tem
que ser adaptado as necessidades de cada escola, dos educandos, de cada
comunidade... em alguns aspectos ele esta adaptado a nossa realidade, em outros néo,
porque a realidade do estado é uma, da cidade € outra e a realidade de cade escola e
também diferente’.

Nessas verbalizacdes certamente encontra-se a problematica do curriculo em
relacdo com quem aprende. Quando a professora diz que procura aproximar o curriculo
do aluno, revela a preocupagio com quem aprende. Ainda pode-se observar a
preocupacdo com o curriculo como simples conhecimento € como  processo de
aprendizagem, muitas vezes no conhecimento apenas Ccomo algo dado e como
processo, ¢ conhecimento que €& resultado de um processo de construcdo de
significados. Para estabelecer uma reflexdo a respeito do que as professoras

verbalizam, recorremos a FREIRE e com ele concordamos quando diz que:

A educacgio é muito mais controlavel quando o professor segue o curriculo padrao e
os estudantes atuam como se sé as palavras do professor contassem..Se 0s professores ou 08
alunos exercessem o poder de produzir conhecimento em classe, estariam entao reafirmando o
poder de refazer a sociedade. A estrutura de conhecimento oficial é também a estruiura da
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autoridade social. E por isso que predominam o programa, as bibliografias e as aulas
expositivas como formas educacionais para conter os professores e os alunos nos limites do
consenso oficial. O curriculo passivo baseado em aulas expositivas ndo é somente uma pratica
pedagégica pobre. E 0 modele de ensino mais compativel com a promocio da autoridade
dominante na sociedade e com a desativacio da pontecialidade criativa dos alunos (FREIRE,
2000, p.21).

Uma das questdes basicas para perceber a a¢do pedagogica é com certeza, a
questdo do planejamento. Como foi citado anteriormente, parece interessante para
compreender a pratica pedagdgica do professor, questiona-los a respeito do seu fazer.
Esse fazer inclui o planejamento, as atividades de sala de aula, os materiais
pedagogicos, a questao da leitura, da producio de textos e da gramatica. Por isso, a
questéo do planejamento € um dos grandes instrumentos de que se serve a educacio
para a manutencdo do estado de coisas que se verifica na realidade educacional.

FREIRE considera que:

Nenhuma acfo educativa pode prescindir de uma reflexfo sobre o homem e de uma
analise sobre suas condigdes culturais. Ndo ha educacio fora das sociedades humanas e nao
ha homens isolados. O homem é um ser de raizes espaco-temporais. De forma que ele €, na
expressac feliz de Marcel, um ser “ ser situado e temporalizado”. A instrumentacéo da educacio
- algo mais que a simpies preparacéo de quadros técnicos para responder 3s necessidades de
desenvolvimento de uma &rea - depende da harmonia que se consiga entre a vocacdo
ontolégica deste “ser situado e temporalizado” e as condigbes especiais desta temporalidade e
desta situacionalidade (FREIRE, 2000,p.61).

Até que ponto nossos professores utilizam o planegjamento na perspectiva
freiiana? Em que momentos da vida escolar podemos perceber essa preocupacao
com o ato de planejar as situagdes e agbes pedagogicas da sala de aula? Falando do
planejamento, quatro das professoras entrevistadas dizem que fazem planejamento,
que o consideram como um ato importante. E interessante observar que para cada uma

das entrevistadas a idéia de planejamento é diferente. O que chama a atencéo na
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verpbalizacdo é que cinco delas se referem ao livro didatico como uma ferramenta
imprescindivel e que, na verdade, parece nortear o planejamento.

“N6s temos o livro didatico, nés seguimos as licbes do livro didético...” *...nGs
temos nosso livro texto, entdo de acordo com o texto dado..” “ eu fago o planejamento
dentro daquilo que a escola pede..” Essas falas confimam o que anteriormente foi
considerado pelas professoras a respeito do curriculo. Parece mesmo que ha certa
imposicdo para a adogio do curriculo e o trabalho com o livro didatico. Assim, fica
confirmado que é dificil trabalhar com o cotidiano dos alunos uma vez gue os livros
didaticos naoc sdo elaborados a partir das realidades locais, e sim a partir de uma
inten¢ao do autor.

Uma professora diz que muitas vezes néo planeja as aulas, pois *... muitas
vezes eu planejo e chego na sala de aula e tenho que mudar totalmente... mas na
maioria das vezes eu mudo fotalmente o roteiro porque ocorrem fatos diferentes e eu
sigo o que aparece dentro da sala de aula”. Fica dificil estabelecer uma relagéo com o
sucesso ou com o fracasseo do aluno, ou mesmo das aulas com ¢ planejamento. Nao se
sabe muito bem © gue se planeja e o que contribuil para a aprendizagem dos alunos e o
sucesso do professor.

Diante das consideraces das professoras é possivel se inferir que parece nao
haver conex3o entre o saber, o planejar e o agir. Ou seja, parece que a agaoc
pedagdgica é desarticulada de um projeto de escola, de um planejamento que leve em
consideracdo questdo do cotidiano dos alunos. Parece-nos que nesse sentido a ideia

de FREIRE da vocacio ontolégica do homem n3o ¢ levada em consideragdo. Nao se
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percebe na verbalizac&o das professoras a idéia de “sujeito” presente na preocupacao

de FREIRE, pois segundo ele;

se a vocagdo ontologica do homem é 2 ser sujeito e néo objeto, s6 podera desenvolve-
la na medida em que, refletindo sobre suas condi¢cbes espaco-temporais, introduz-se nelas, de
maneira critica.Quanto mais for levado a refletir sobre sua situacionalidade, sobre seu
enraizamento espago-temporal, mais ‘emergera” dela conscientemente ‘carregado” de
compromisso com sua realidade, da qual, porque € sujeito, ndo deve ser simples espectador,
mas deve intervir cada vez mais (FREIRE, 2000, p. 61 )

Como as professoras atuam em diversas séries e tanto no ensino fundamental
como no medio, solicitamos a elas que escolhessem uma série e dissessem o que
estavam fazendo naquela série. A primeira professora escolhey a 52 série e disse:
‘estou trabalhando substantivos uniformes, biformes e tipos de frases”. Na sua
verbalizagdo, a professora ndo disse como esta trabalhando esses conteudos de
ensino.

A segunda professora manifestou-se dizendo que esta trabalhando na 82 série
um projeto sobre as comunicagdes. Disse: “estou trabalhando na oitava sére um
projeto sobre comunicacdo. Eu trabalhei sobre o correio, as formas de comunicacdo
como bithete, carta, telegrama. Fomos aos correios, levei 0s alunos 13 para ver como &
a pratica do telegrama, desde o recebimento até a entrega’. E interessante observar
que essa professora € a mesma que disse que nao planeja a maioria das aulas. Mas
parece que nesse caso, houve um planejamento e uma pratica significativa.

A terceira professora disse que “estou frabalhando com textos, leitura e
producdo. Produgdo critica de textos” Aqui também a professora ndo disse como esta
trabalhando, nem o que considera como ‘producao critica”. Nesse caso ha uma relacdo

com o que a professora disse a respeito do planejamento, pois ela disse que “plangjo
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minhas aulas em textos”. O que nao fica claro é que tipo de textos, textos criticos em
relacdo a qué? Novamente ndo se sabe se acdes pedagdgicas dizem respeito ao
cotidiano ou nao.

A quarta professora manifesta-se dizendo assim: “Na Lingua Portuguesa, nos
estamos buscando trazer para o aluno, um mundo, todo o mundo que esta ai, um
mundo de novas préticas e trazendo dentro desse mundo de hoje, o conhecimento da
gramética, da ortografia, de sintaxe e isso tudo & feito atraveés de textos, textos muito
ponitos. Através de textos vocé vai fazendo com que o aluno reflita, a vivéncia, a pratica
da Lingua Portuguesa. Fazemos uma conversa, no exercicio de oralidade e depois é
inserida a gramatica, gramética vista como parte essencial da Lingua Portuguesa’. Nas
consideragbes dessa professora temos certa contradicdo, pois na questd3o do
planejamento ela diz que utiiza os textos do livro didatico e aqui considera gue
apresenta textos “muito bonitos” mas n&o diz que tipo de textos, texto sobre o cotidianc
das pessoas? Textos literdrios? Textos do livro didatico? Enfim, percebemos
contradigbes na fala da professora, apesar de dizer que provoca a reflexao, relaciona o
texto com a vivéncia dos alunos. Diz que faz uma pratica de analise através da
oralidade e que depois insere o estudo da gramatica. Ao dizer isso ndo diz como e feita
essa insercao da gramatica. Pode ser que ela o faca através de levantamento de
questdes gramaticais presentes nos textos ou simplesmente faga um estudo gramatical
com normas e empregos das mesmas. 1sso n&o fica claro.

A quinta professora diz que com as turmas de segunda série (ensino médio),
trabalhou anélise e producdo de textos. A professora ao manifestar-se comenta “.. e

dentro da andlise trabalhei as oracBes coordenadas e subordinadas. Trabalhei de uma
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forma que eles conseguiram entender, foi valido”. Na manifestacdo da professora,
novamente n&o fica clara a forma de trabalho, diz que foi valido, que foi de uma forma
que eles entenderam o contetdo, mas nZo diz que forma € essa.

A sexta professora diz que “fodas as segundas séries (ensino medio) estou
trabalhando temas diversos como a juventude e o emprego (..} (..) eles tiveram
oportunidade de fazer um projeto de trabalho e por eles mesmos buscar formas de
conseguir saber o que guerem com o tema.{...) ja estou com 0s registros reais, escritos
por eles, pois entrevistaram pessoas ligadas a essa drea. A partir desse conhecimento
€ que eles produziram seus textos... estamos trabalhando projetos”. Essa professora foi
mais clara que as demais, dizendo 0 que faz e como faz. Parece estabelecer uma
relacao muito dinamica com o curriculo, o planejamento e a acgdo realizada na sala de
aula.

Nas consideragfes sobre a questdo do que estdo fazendo, evidencia-se a
relagao da teoria com a préatica. A metodologia de ensino nao fica clara na maioria das
falas das professoras. Parece haver certo receio ou dificuldade para explicitar a pratica.
Nenhuma delas refere-se claramente ao modo de agir, de fazer o ato pedagogico. A
pratica pedagdgica do professor é importante para compreender a relacdo do conteudo
com o cotidiano dos alunos e parece gue em nenhum momento as professoras
conseguem explicitar com clareza o que estio e como estdo fazendo.

Outra questio apresentada referiu-se ao que as professoras deixam de fazer
em sala de aula. As consideragdes a esse respeito deixam claras algumas concepcdes
presentes nas relacdes pedagdgicas como o fato do aluno copiar do quadro todas as

atividades, e isso dfficultar que mais atividades sejam passadas. Qutra professora disse
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que deixa de trabalhar a gramatica normativa, prescritiva e procura trabalhar mais um
contetdo gue sente que os alunos precisam. QOutra professora ao iniciar a fala diz que
tem um problema sério de indisciplina e i$s0 nao deixa a aula ser produtiva. Outra
professora considera que deixa de dar tarefas e que o reforco em casa seria
necessario. Uma das professoras diz que deixa de atender a individualidade por conta
do numero de alunos na sala, € uma considera que a queixa de fazer € a reflexao sobre
0 que 0s alunos produzem.

Os pontos principais estdo intimamente ligados: a disciplina, o numero de
alunos na sala de aula, as condicbes de trabalho, a inexisténcia de matenais
suficientes. Parece gue essas sd0 mazelas do ensino publico que ndo conseguem ser
resolvidas e que passam fazer parte do discurso dos professores de um modo geral.
Complementando a questio anterior solicitou-se gue as professoras dissessem entao o
que gostariam de fazer. Aparecem novamente gueixas nas verbalizacdes como
‘gostaria que houvesse uma maneira de agilizar a aprendizagem dos que estao
defasados nos conteudos de leitura e escrita”. Para outra professora “ah, eu gostana de
fazer muita coisa, mas tirararm uma ala de portugués o que reduziu bastante 0 nosso
tempo’. Presentes nessas duas verbalizacdes queixas comuns dos professores: a falta
de conhecimento dos alunos, o problema da leitura e da escrita e 0 numero de aulas. A
fala de outra professora reafirma o que as colegas disseram: “gostana de poder
preparar melthor minhas aulas, ter mais tempo para isso, ter mais material para isso”.

As demais professoras chamam para si a questao de “dar melhores aulas’, com
mais material, de ter mais tempo para uma atencao individualizada, observar melhor 0s

resultados dos alunos. Nesse sentido as falas vAo na direc@o das queixas sobre o
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numero de alunos na sala de aula, da indisciplina, da heterogeneidade dos alunos e
sobre o tempo. A percepcdo das professoras parece ser no sentido das condicoes
externas para o trabalho, mesmo reconhecendo as deficiéncias, elas nao conseguem
dizer que planejamentos fariam para um melhor desempenho.

Ao se manifestarem sobre os materiais que usam para a prética pedagogica
todas disseram que utilizam o livro didatico, a apostila e ainda jomais e revistas.
Novamente ha queixas a respeito das condicdes de trabalho, da falta de material nas
escolas, das condigdes dos alunos para adquirirem materiais. Uma das professoras diz
que usa textos da intemet, mas ndo diz como. Qutra diz “materiais pedagogicos sdo
poucos, alguns documentarios em fita de video, mas eu uso mesmo a realidade social
para todos os trabalhos”. Dessa forma reconhecem as dificuldades e reforcam o uso do
fivro didatico e da apostila como ferramentas principais da acdo pedagogica.

Outra questéo apresentada foi a da condugdo da pratica pedagogica, ou seja,
solicitamos que as professoras se manifestassem dizendo como é gue elas ensinam.
As respostas sinalizam para a preocupagdo com a aprendizagem, mas o que mais
marca nas falas das professoras € a que a aula € mesmo feita de exposicao oral, ou
seja, as professoras apresentam o contetdo, explicam regras, passam exercicios. A
aula parece estar organizada na fala do professor, na exposi¢cao feita durante as aulas.
Em poucas situagbes se pode dizer em que ha interacdo, a ndo ser no caso de uma
professora. Mas 0 que marca a verbalizacio sdo as queixas de indisciplina.

Completando esse bloco de questdes, solicitou-se que as professoras se
manifestassem sobre suas dificuldades. A maioria delas passam para ¢ aluno as

dificuldades. Consideram que elas n&o tém dificuldades para ensinar, mas que os
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alunos tém dificuldades de compreensdc, de assimilacdo, de aprendizagem
propriamente dita, pois 0s alunos esquecem com facilidade 0 que aprenderam. Uma
professora reconhece que o problema néo esta sé no aluno. Ela diz que os professores
tém tido poucos cursos de atualizagio trazendo novas metodologias, novas técnicas de
ensino, dizendo que o que se aprendeu na graduacio precisa ser revisto e essa falta de
cursos de capacitacdo acaba prejudicando tanto os alunos quanto os professores. Uma
delas levanta a questdo do “ensinar para a vida® que € pregada por diretores,
supervisores e muitos professores. Questiona a professora “o que € ensinar para a
vida?”.

Como se trata de um estudo sobre a agdo pedagodgica na Lingua Portuguesa,
foram apresentadas questbes que tentam trazer, especificamente, uma reflexzo sobre o
ensino de leitura, producdo de textos e gramatica, pois parece ser importante para a
compreensao da pratica pedagogica, compreender as relacdes que elas estabelecem
com estas trés praticas e o ensino de Lingua Portuguesa. Ora, ensinar lingua
portuguesa ao nativo dessa lingua implica, naturalmente em considerar que objetivos
s&0 tracados para esse ensino. E possivel se ter como objetivo o desenvolvimento da
competéncia comunicativa. Nesse sentido as agbes de ensino da leitura da producéo de
textos e da gramatica sdo efetivadas para que o usudrio possa desenvolver a
capacidade de empregar adequadamente a lingua nas diversas situagbes de
comunicacdo. Outra concepcdo que pode nortear os objetivos do ensino da lingua
matema é a competéncia gramatical ou linguistica, que é a capacidade que tem todo
usudrio da lingua (falante, escritor/fouvinte, leitor) de gerar sequéncias linglisticas

gramaticais, na qual o usuaric sabe produzir frases e oragbes como uma construgao
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propria da lingua. Ainda um terceiro objetivo pode estar presente no ensino da lingua
materna, o de ensinar a competéncia textual, na qual se ensina ao usuarioc a
capacidade de em situacbes de comunicagao interativa produzir e compreender textos.

Nas consideragdes sobre leitura disseram:;

‘Leitura € ler, entender aquilo que esté escrito, da maneira como quem
escreveu pensou em transmitir’.

‘Bom, para mim, a leitura sé é leitura se ¢ aluno ler e absorver algurna coisa”

‘E, g leitura é a base. O aluno que ndo Ié, ndo fala ndo ouve e também ndo vé”,

“Leitura para mim é conhecimento de mundo”.

‘A leitura € muito abrangente. A leitura a gente faz em todos os momentos. A
leitura vocé faz daquilo que vocé e os outros criam”

“‘Leitura € reflexdo. Ela muda a cada ato”.

Certamente temos a nogéo de estarmos num terreno minado. E légico que
todos nds fomos formados em tempos diferentes e sofremos as mais diversas
influéncias no nosso saber e fazer pedagdgico. Nossas concepgdes sobre leitura,
sejamos professores de Lingua Portuguesa ou ndo, muitas vezes nao ultrapassam o
senso comum. Por isso, uma visita a uma das idéias de FREIRE sobre o processo de

leitura nos diz que:

eu digo que leitura ndo é s6 caminhar sobre as palavras, e também nao é voar sobre as
palavras. Ler & reescrever o que estamos lendo. E descobrir a conexdo entre o texto e o contexto
do texto, e também vincular o texto/contexto com 0 meu contexto. o contexto do leitor. E o que
acontece € que muitas vezes lemos autores que mofreram cem anos atras e n&o sabemos nada
sobre sua época. E freqlientemente sabemos muito pouco sobre nossa propria época! (FREIRE,
2001,p.22)
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Continuando FREIRE diz que € preciso que haja seriedade intelectuai para
conhecer o texto e o contexto, portanto n&o se trata de apenas tecer comentarios
evasivos Ou 0cos sobre o contexto que nos cerca. E preciso responsabilidade
profissional no ato da leitura que fazemos da realidade. Porque essa responsabilidade
pode ser classificada mesmo como uma responsabilidade social de nossa profisséo e
via essa possibilidade que poderemos estar contribuindo para que o aluno construa sua
capacidade de critica e possa exercitar sua consciéncia na direcdo da ag&o critica e,
portanto, da praxis reflexiva, transformadora.

A questio da producdo de textos € uma das mazelas de nossa educagao. Na
area da linguagem nos deparamos com todo tipo de aluno, alunos que escrevem bem,
alunos que escrevem razoaveimente, alunos que reproduzem e alunos que produzem
um texto. Certamente essas agbes est@o diretamente ligadas ao fazer pedagdégico do
professor. Por isso nosso questionamento a respeito da producgo de textos. Ao se
referirem & producao de textos, disseram:

“O aluno produzir um bom texto & escrever com propriedade, com seguéncia
que tenha comeco, uma continuidade e uma conclusao”.

“A produgdo de textos, para mim, € desde o momento que o aluno tenha
vontade de escrever, de produzir textos”,

“Se o aluno ler bastante ele teré grande facilidade para se expressar na escrita”.

“Produzir textos é vocé colocar no papel aquele conhecimento que vocé
adquiniu através da matéria dada, de um assunto tratado”.

“A producdo de textos para mim, € criagdo & criatividade Diante da leitura que a

gente faz, dai sim se produz, se chega a uma producdo bem feita, bem elaborada”.
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‘Eu acredito na produgdo de textos quando ela tem uma realidade visivel da
qual o aluno participou”.

Antes mesmo de analisar a postura das professoras, parece interessante
levantar uma provocacéo a partir de FREIRE para quem o homem é um ser de relacbes
e que estabelece suas relagdes através de sua temporalidade e situacionalidade. E, a
producdo de textos, seria, no nosso modo de pensar, uma das grandes possibilidades
de provocar a reflex&o. Com Freire podemos dizer que: “existe uma reflexdo do homem
face a realidade. O homem tende a captar uma realidade, fazendo-a objeto de seus
conhecimentos. Assume a postura de um sujeifo cognoscente de um objeto
cognoscivel. Isto é préprio de todos os homens e néo privilégio de alguns (por isso a
consciéncia reflexiva deve ser estimulada: conseguir que o educando refiita sobre sua
propria realidade) (FREIRE, 1998,p.30). Diante dessas consideracdes reiteramos nosso
pensamento de que uma grande oportunidade para se trabalhar o pensamento
reflexivo e a agéo reflexiva seja a produgio de textos.

Pela verbalizag&o das professoras a respeito da producao de textos e da leitura,
pode-se dizer que elas estdo preocupadas com o fato do aluno ser bom produtor de
textos, gue possam produzir textos nas mais variadas situacbes de interacio
comunicativa, e se como elas afirmam, ensinam através de textos ent&o, podemos dizer
que o objetivo do ensino da lingua matema, nesse caso é de desenvolver a capacidade
de produzir e compreender textos. Sendo assim, © objetive de ensino da lingua
portuguesa seria conforme TRAVAGLIA (1997, p.17): a) levar o aluno a dominar a

norma culta ou a lingua padrao ; b) ensinar a variedade escrita da lingua.
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Esses objetivos levam a perceber que concepcdo de linguagem subjaz & pratica
pedagdgica dos docentes. A concepgao presente nas verbalizagbes das professoras €
da “linguagem como instrumento de comunicagdo, como mejo objetivo para a
comunicacdo”. Essa é a concepgéo presente em praticamente todas as falas das
professoras. Apenas uma delas aponta uma outra concepgéo que € a “linguagem como
forma ou processo de interagdc”. Nesse sentido, a linguagem vai alem de transmitir
pensamento, exteriorizar uma idéia, ela caminha na dire¢do da realizagdo de agdes, da
atuacdo sobre o interlocutor tomando-se “um lugar de interacdo humana, de interagdo
comunicativa pela producdo de efeitos de sentido entre interfocutores, em uma dada
situagcéo de comunicacdo e em um contexto sécio-histérico e ideolégico”. (TRAVAGLIA,
1997, p.23).

Quanto a importéancia de se ensinar gramatica, as professoras manifestaram-se
dizendo:

“A gramética estd na nossa conversa, nas feituras, em tudo que é escnifo. A
gramética é importante porque ela orienta as concordéncias, as idéias. Mas trabalhar a
gramatica separadamente ndo traz vantagem para 0 aluno, ndo ajuda o aluno a
aprender portugués, porque ele vai aprender portugués lendo e escrevendo e aprende
escrever, escrevendo’.

“Cu acho fundamental a gramética porque se o aluno néo tiver nogdo pelo
menos da gramatica, o que é, a partir do momento que ele vai produzir um texto, ele

néo vai consequir fazer nada, vai ficar sem nexo, sem sentido”.
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‘Eu acho importante 0 ensino da gramatica porgue se o aluno ndo souber a
gramatica ele também nédo vai saber se expressar direito, de uma maneira cometa,
dentro da linguagem culta. E de extrema importancia e deve ser ensinada nas escolas”

‘Bom, gramaética sdo conceifos, s40 regras que precisam ser dadas aos alunos,
uma vez que sem a gramatica... 0 aluno precisa saber que existem regras, existem
conceiftos para se escrever bem. Sem a gramética, sem as regras de concordancia
nominal, verbal, regéncia vocé tera dificuidade de se expressar. A gramética tem que
ser inserida na produgdo de textos, na leitura, como uma grande vantagem para aquele
que escreve. O aluno devera reconhecer a gramética como uma ajuda importantissima
naquilo que ele vai escrever”.

‘A gramética é o dominio da fingua, sem a gramética ndo dominamos nossa
lingua. Entdo, ela é fundamental, se vocé ndo conhece a gramética vocé ndo conhece a
propria lingua e tera dificuldades em produzir textos”,

*Eu acho importante porque se ndo a conhego como vou usar formas cometas
de regéncia, de concordancia, de coeséo, de coeréncia”.

Essas verbalizacbes conduzem a percepcéo de que estdo presentes nas falas
das professoras aigumas concepgdes de gramatica que se sobrepdem umas as outras.
Da-se importancia & gramatica nomativa quando se diz que as regras s3o importantes
e devem ser dadas aos alunos. Também se refuta como importante a gramatica
descritiva quando se afirma que o aluno deve saber as regras de funcionamento da
lingua. Ainda se considera uma gramatica implicita usada na situacdo de oraiidade.
Ainda pode-se perceber que se concebe uma gramatica explicita ou tedrica ao se dizer

que e importante que o aluno conhega regras e principios para a constituicdo de frases,
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de textos, de enunciados. implicita na fala das professoras ha também uma referéncia a
uma gramdtica reflexiva que se preocupa mais com 0 processo do que com oS
resuitados, representando as atividades de observacao e reflexfo sobre a lingua. Essas
concepgdes s&o importantes para se caminhar na dire¢do da pratica reflexiva, uma vez
que elas orientam o objetivo de ensino e os contelidos programaticos.

As verbalizacdes das professoras levam a crer que ndo ha uma adogéo clara de
uma concepcao ou de outra, nem de linguagem nem de ensino da linguagem. As falas
tomam-se confraditdrias parecendo que n&o ha uma opcdo metodolégica de acordo
com os entendimentos do que seja leitura, producdo de textos e gramatica e as
concepcdes que orientam tais escolhas. Escolhas que precisariam ser orientadas a
partir dos objetivos tragados no curriculo escolar. Ha, parece, necessidade de se
estabelecer um processo de tomada de consciéncia da relac&o entre o curriculo, o
planejamento e a acio pedagdgica efetivamente ocorrida em sala de aula. E necessério
dar rumos claros a pratica pedagogica para poder superar a dicotomia teoria pratica

estabelecida no processo de ensino e de aprendizagem.

43 A PRATICA PEDAGOGICA DA SALA DE AULA — UM SEGUNDO OLHAR

Num segundo olhar sobre o ensino de Lingua Portuguesa, procuramos captar o
movimento e as concepcgdes das professoras através do procedimentc da observagao
de aulas. O nosso objetivo é o de apresentar um relato sucinto da observacao de aulas
realizada nas salas de aula das professoras participantes da pesquisa. Ha que se

registrar que se trata de resultados parciais, uma vez gue se estabelece o processo de
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observacao das aulas para registro das ocorréncias apés o processo de formacao das
professoras, durante um semestre letivo, conforme o estabelecido pelo Seminario
Central. E importante dizermos também que o processo de estudos realizado pelas
professoras teve um componente de autoformacao, uma vez Qque os estudos de obras
referentes ao tema foram realizados individualmente e depois pelo grupo em forma de
seminarios, debates, estudo de textos, através dos guarenta encontros ocorridos ao
longo do ano letivo de 2001.

Para se estabelecer este “segundo olhar” para a sala de aula foi organizado um
instrumento, que no nosso entendimento, atendia ds necessidades de registro sobre a
atividade pedagogica da sala de aula, especialmente sobre a pratica reflexiva.
Procurou-se registrar as ocomréncias do “saber fazer’ reflexivo na sala de aula com
sustentacéo nas idéias de Schén, Névoa, Perrenoud, Alarcio e Freire.

Necessario se faz registrarmos, também, que as professoras participantes do
estudo, n&o s&o iniciantes na profissdo, e que ndo tiveram no seu programa de
formagao de professoras, no curso superior, qualquer estudo sobre a pratica reflexiva,
porém como afirma PERRENQUD, “fodos refletimos para agir, durante e depois da
acgao, sem que essa reflexdo gere aprendizagens de forma automética” (PERRENOUD,
2002, p.17), o que de certa maneira esta presente na acao da sala de aula.

No perfodo destinado ao estudo sobre a pratica reflexiva, o desafio foi de tentar
aprender as atitudes, métodos e posturas, enfim, o “saber fazer’ reflexivo. Por iss0,
alguns momentos de andlise e de critica da pratica observada foram de extrema valia

no processo de estudo.
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Estabelecidos os critérios, registramos e analisamos situacbes de ensino em
seis turmas de aula das professoras participantes da pesquisa. Por quest&o de
praticidade optamos por registrar as ocomréncias em duas quintas séries do ensinc
fundamental, duas sextas séries também do ensino fundamental e duas primeiras
séries do ensino medio, 0 que resultou numa observacido de seis turmas por duas
semanas em cada uma, resultando num total de 10 horas aula em cada turma. Para
efeito de registro montamos uma grade de observacdo com itens previamente
escolhidos de forma que pudéssemos ter um parametro de analise e pudéssemos
estabelecer um olhar com certa seguranca. E necessario se registrar, que nem sempre
a observacdo € uma boa maneira de captar os movimentos da sala de aula, uma vez
que um estranho na sala a observar as atitudes dos alunos e dos professores, acaba
por interferir na espontaneidade das acdes. Feitas essas consideracdes passamos aos
registros e comentarios. Desta forma, durante o transcorrer das aulas ficamos atentos

para as seguintes situacbes:

o A professora aproveita assuntos da atualidade para trabalhar o

contetdo

Ao propor os conteudos de aprendizagem, na area de ensino de Lingua
Portuguesa, uma das preocupag¢des das professoras participantes da pesquisa foi de
oferecer aos seus alunos a oportunidade de trazer conteudos da atualidade no
tratamento dos mesmos. Quando se tratou de elaborar o planejamento de ensino, no

inicio do ano letivo, nas duas escolas agora definitivamente participantes da pesquisa,
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decidiu-se que os proprios alunos teriam a oportunidade de participar do planejamento
trazendo sugestbes de temas. Assim, as professoras apresentaram aos alunos os
contetdos de aprendizagem e solicitaram a participag&o dos mesmos no processo de
elaboracéo dos “projetos de ensino” no sentido de trazerem idéias.

Assim, segundo elas, estariam contemplando a necessidade de buscar
assuntos da atualidade e, ao mesmo tempo, trabalhando o0s conteldos de
aprendizagem propostos no curriculo das escolas. Essa preocupacéo parece sinalizar a
questao da formagéo integral, apresentada nos projetos educativos das duas escolas.
Nas aulas das quintas e sextas séries, as professoras relacionaram com seguranca 0s
conteddos de aprendizagem com assuntos da atualidade. O projeto de ensinc em
desenvolvimento tratava da Lingua Portuguesa. As professoras contextualizaram a
situacdo da Lingua Portuguesa no mundo, trouxeram mapas, textos informativos,
publicagbes em revistas e discutiram a importancia de uma lingua para a unidade de
um povo.

Ja nas primeiras séries do ensino médio, a professora desenvolvia, iniciaimente
um projeto sobre a questdo das Profissdes e os alunos tinham como contetido de
aprendizagem o uso da tipologia textual.

A professora, ao mesmo tempo em que conseguia apresentar os contelidos de
aprendizagem, desenvolvia a reflex&o sobre as profissdes. Assim, 0s alunos resolveram
fazer entrevistas com diversos profissionais e de posse dos dados a professora foi
ensinando ao longo do bimestre como construir os diversos tipos de textos. Essa
atividade reforgou muito a reflex&o sobre o assunto, provocando verdadeira “busca” dos

alunos sobre informagdes a respeito das profissdes.
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0O gue pudemos observar, especialmente no ensino medio, foi a busca da
superacéo da consciéncia ingénua. A professora obteve muito sucesso nesse particular.
Ficava claro nas ag¢bes da professora que ela tentava, de muitas formas, organizar
reflexivamente o pensamento dos alunos. £ agui podemos afirmar com certeza gue a
professora provocou ¢ que FREIRE considera como a grande forma de fazer o aluno
atuar na sociedade: o pensar, pois segundo ele “ao ajudar 0 homem a organizar
refiexivamente o pensamento, & preciso colocar, como diz Legrand, um novo termo
entre 0 compreender e o0 atuar: ¢ pensar. Fazé-lo sentir que € capaz de supérar a via

dominantemente reflexa” ( FREIRE, 1998, p.68).

s A professora demonstra “pensar na acdo que estd fazendo” com

seguranca e conhecimento ao trabalhar os conteudos?

Nos registros realizados, podemos dizer que nos encontramos muitas vezes em
situagBes contraditorias, ao mesmo tempo em que parecia que a professora tinha exata
consciéncia de que pensava na agado que estava fazendo, também parecia estar
atuando de forma mais mecanica do que reflexiva.

Considerando a proposicdo de Schon, parece-nos que muitas vezes as
professoras davam essa impressao de estar perfeitamente cientes de que estavam
refletindo no meio da acio que realizavam, num processo dialético de reconhecimento
do que estavam fazendo, como estavam fazendo e por que estavam fazendo, enquanto

estavam fazendo.
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Quando a professora do ensino médio explicava a tipologia textual e mostrava
exemplos de modelos de construgédo de textos, dava a impressao clara de saber o que
estava fazendo enquanto estava fazendo. Por outro lado, pode-se considerar gue essa
habilidade se ressalta pela propria experiéncia da professora em ensinar tipologia
textual. Por outro lado podemos também afirmar que a partir do trabalho realizado pelos
alunos e ao construir seus relatorios de pesquisa eles estavam no dizer de FREIRE
‘compreendendo sua realidade e levantando hipéteses sobre o desafio dessa realidade
e procurando solugbes. Assim, podem transformé-la e com seu trabalho podem criar um
mundo proprio: Sou eu e as circunsténcias” (FREIRE, 1998, p.30).

Ja com referéncia as professoras de quinta e sexta séries parecia, muitas
vezes, que a acao era muito abstrata e que mesmo elas tinham dificuldade para
estabelecer com clareza os limites de uma pratica reflexiva. Nesse sentido,
PERRENOQOUD, pode contribuir com nossa analise quando diz que: “para saber refletir
sobre a pratica, basta dominar instrumentos gerais de anélise objetiva e contar com um
treinamento sobre pensamento abstrato, debate, controle da subjetividade, enunciado
de hipoteses e observacdo metddica” (PERRENOUD, 2002, p.49). N&o se trata, aqui,
de dizer se as professoras sabiam ou n&o refletir sobre sua pratica, trata-se de analisar
se realmente o faziam, pois para demonstrar que se reflete sobre o que estd fazendo
enquanto estd fazendo, segundo SCHON, é preciso “reestruturar as esiratégias de
acdo, a compreenséo dos fenbmenos ou as formas de conceber os problemas”
(SCHON, 2000, p.33), e isso, nao foi demonstrado com trangdiilidade durante o
processoc de observagao, ou seja, parece que faltava convicgdo, certeza, a “ sua

imediata significacdo para acdo’, no dizer de SCHON (2000, p.34).
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« Observa-se que a professora “para e pensa” no que esta fazendo

Com a intencao de captar momentos de “suspens&c” da atividade pedagogica
que revelassem que as professoras estavam “parando e pensando” no que estavam
fazendo, ficamos atentos ao procedimento das professoras em sala de auia. Assim,
procuravamos perceber se as professoras demonstravam que estavam pensando no
gue estavam fazendo enguanto estavam fazendo. Se havia alguma forma de perceber
COMO que uma “suspensac” mesmo que momentanea da acéo e uma demonstragao de
que estavam pensando no que faziam.

Apesar das dificuildades de observar exatamente essa acgdo, foi possivel
aigumas vezes notar que as professoras faziam o que SCHON diz sobre o “pensar 0
que faz enguanto faz”. Ou seja, ha momentos em que se para, se pensa e se retoma a
acao, agora de uma nova maneira, com um novo enfoque, como que mudando o rumo,
se e que se pode dizer assim. Como um reflexo do “parar e pensar’ no que se estava

fazendo.

e Pode-se dizer que a professora demonstra “conhecer-na-acio”

enquanto ensina?

Considerando que para SCHON, “conhecer-na-ag8o é um processo tacito, que
se coloca espontaneamente, sem deliberagdo consciente e que funciona,
proporcionando 0s resultados pretendidos, enquanto a situagdo estiver denfro dos

limites do que aprendemos a tratar como normal” (SCHON, 2000, p.33), pode-se
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afirmar que as professoras observadas, certamente tém tal performance. Pela pratica
cotidiana, pelo exercicio da profissao, pela pratica da sala de aula mesmo ha, conforme
comenta SCHON, ‘uma situacéo de acdo para a qual trazemos respostas espontaneas
e de rotina (SCHON, 2000, p.33). Essas acdes sdo reveladoras de uma prética que
revela a experiéncia das professoras em lidarem cotidianamente com o oficio de
ensinar determinados contelidos de aprendizagem e revelam nas estratégias que
utiizam um conhecimento proprio, uma maneira pessoal de atingir os objetivos de
ensino propostos num determinado contelido de aprendizagem.

Necessariamente isso ndo revela que as professoras tenham consciéncia de
que estejam aplicando uma técnica de ensino ou coisa parecida. Ha uma ago que se
toma esponténea, de certa forma, e que conduz o processo de ensino. Podemos nesse
momento do estudo, evocar uma contribuicdo de FREIRE, no sentido de perceber a
questao da consciéncia critica que pode causar a simples alienagdo do homem e em
especial do nosso estudante levado pela acriticidade a que s&o submetidos, nessa
direc@o os comentarios de FREIRE é que “deformados pela acrniticidade, ndo capazes
de ver 0 homem na sua totalidade, no seu fazer-acdo-reflexdo, que sempre se da no
mundo e sobre ele”. (FREIRE, 1998, p.23).

Observamos na ag&o da professora do ensino médio, uma pratica cotidiana
diferenciada da pratica das professoras do ensino fundamental. No ensino médio, talvez
pela maturidade dos alunos, o ensino é mais objetivo, n3o ha tanta abstracdo. Ha um
significado mais perceptivel para a acéo que a professora e os alunos estdo

desenvolvendo.
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¢« Observa-se que o professor reflete sobre o “presente da acdo”

enquanto ensina?

Para SCHON, a reflexdo dentro do presente-da-acao ocorre devido a um
fator de surpresa quaiquer que acontece no desenrolar da atividade. Diz ele que “a
reflexdo &, pelo menos em alguma medida, consciente, ainda que ndo precise ocorrer
por meic de pafavras” (SCHON, 2000 p.33). Se for assim, pode-se afimar que nas
aulas observadas, muitas vezes as professoras agiram de tal forma.

Houve, em muitas oportunidades, como uma “surpresa” durante a acéo e
a necessidade de reestruturar 0 caminho, repensar a estratégia e refazer a agao para
dar conta do problema de aprendizagem que se apresentava.

Nesse sentido € extremamente imporiante a pratica de uma aula
interativa, na qual o aluno tenha a liberdade de interagir com os colegas e professores
e possa levantar questionamentos e apresentar solugdes.

Nas praticas observadas essa foi a situacdo que mais ocoreu. A

participac&o dos alunos através de um processo de interacio foi muito tranqguiia.

» Pode-se dizer que o professor utiliza-se do “conhecer-na-pratica”

para realizar a agdo do ensino?

Podemos dizer que todas as professoras demonstraram com, certa clareza,

“‘conhecer-na pratica’, a acdo que estavam desenvolvendo. Aqui podemos dizer que 0
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talento pessoal de cada uma das professoras era evidenciado a cada atividade de saia
de aula.

E claro que o ‘conhecer-na-pratica” exige um conhecimento todo particular de
cada profissional e pede de cada um uma maneira muito particular de aplicar os
conhecimentos que possui. Nessa aplicagdo, certamente estdo presentes as
concepgdes que o profissional, ao longo de sua formacgdo e de sua carreira, enha
adotado. Além disso, todo um conjunto de tradicbes de ensino se revelava a cada
momento de acdo dependendo do tipo de conhecimento que essa acéo exigia das
professoras.

Na pratica observada, mais uma vez, no ensino fundamental parecia haver uma
dificuldade maior para transpor a lacuna de conhecimentos dos alunos. Ja nas turmas
de ensino medio isso se dava sem muitos problemas.

O conhecer-na-pratica, na verdade revela uma maneira muito particular de cada
uma das professoras, no nosso caso, de lidar com o contetido de aprendizagem gque
estavam trabalhando, pois havia, muitas vezes a necessidade de reestruturar as
estratégias, refazer a acdo ou a forma de trabalhar o contetdo de aprendizagem para
que a clientela pudesse compreender o fendmeno e produzir o conhecimento esperado,
revelando assim, uma maneira muito pessoal de ver o mundo e as situacdes de ensino
e de aprendizagem baseadas na sua pratica. CHONCHOL, no prefacio do livro
Extens&o ou Comunicagao, diz que para Paulo Freire “conhecer ndo é o ato através do
qual um sujeito transformado em objeto, recebe décil e passivamente 0s contetidos gue
outro lhe da ou lhe impSe. O conhecimento, pelo contrério, exige uma presencga curosa

do sujeito em face do mundo. Requer sua acdo transformadora sobre a realidade.
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Demanda uma busca constante. Implica invencgao e reinvencdo” (FREIRE, 1988, p.12).
Com certeza as professoras participantes da pesquisa, em menor ou maior grau,

demonstraram essa forma de conhecer.

» A aula do professor pode ser considerada “uma aula pratica” do

contetido ensinado?

Na tradicao escolar, uma das situacbes que, ao que parece, ainda ndo encontra
resposta adequada € a questdo de como se aprende a ser professor. WOODS

apresenta uma reflex@o sobre essa questao e pergunta:

Nasce-se ou aprende-se a ser professor? Caso o ensino seja apreensivel em termos
cientificos, pode cerfamente aprender-se a ser professor. Podemos basear-nos no
conhecimento e na sabedoria acumuiados para fazer sempre melhor. Caso se baseie
essencialmente em competéncias infrinsecas, instintos, na imaginacasc e na emogao, pode-se
entdo, argumentar que as pessoas sdo ou ndo dotadas destas capacidades (WOODS, 1999,
p.27).

Para ele a questo se estende a prética. Dependendo de como o professor &
formado ele pode privilegiar uma ou outra tendéncia, no entanto, a questao do “fazer’
estara presente em qualquer situacado. De certo mode, um professor pode, de acordo
com a ocasido e o conteudo de aprendizagem, ser mais pratico ou mais tedrico. 1sso
também depende das situacbes de ensino, que séo altamente cambiantes, e que
exigem em cada situacac uma “pratica” diferente. Em termos gerais, podemos dizer que
as aulas observadas tinham uma tendéncia pratica devido ac carater dinamico das
professoras observadas, mas essa nac parece ser a regra. Em muitas oportunidades

observamos mais acentuado um discurso sobre o fazer do que propriamente o fazer.
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Mesmo assim, podemos dizer que as professoras observadas concebiam suas
praticas de forma intencional e por isso selecionavam estratégias de acao na linha do
saber fazer e nessa diregdo selecionavam as abordagens gque julgavam mais
adequadas aos conteldos de aprendizagem. Voltando & questdo de aprender a ser

professor e aprender uma prética, concordamos com SCHON quando afirma que;

quando alguém aprende uma pratica, € iniciade nas tradicbes de uma comunidade de
profissionais que exercem aqueia pratica e no mundo pratico que eles habitam. Aprende suas
convencdes, seus limites, suas linguagens e seus sistemas apreciafivos, seu repertério de
modelos, seu conhecimento sistemnatico e seus padroes para o pfocesso de conhecer-na-acdo
(SCHON, 2000, p.39).

No campo da educagdo, se considerarmos os processos de formacado de
professores, podemos afirmar, sem medo de errar, que a pratica se aprende no
cotidiano da sala de aula. Os processos de formac&o em vigor parece que ndo privilegia
© aprender a fazer fazendo no periodo de formacdo e muitas vezes o estagio é tao
insignificante em termos de tempo e em termos de qualidade que o futuro professor
acaba aprendendo por conta propria ou em muitos casos por mecanismos de repeticao
ou de imitagao de seus proprios mestres.

Com relagdo as aulas do ensino fundamental, nao podemos afirmar com
certeza de que se trataram de aulas praticas, mas quando nos reportamos ao
observado nas aulas do ensino médio, podemos afirmar que sim, que as aulas foram
préticas, se adotarmos a concepgdo de aula pratica de SCHON que diz “ uma aula

pratica & um ambiente projetado para a tarefa de aprender uma préatica” (SCHON, 2000,
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p.40), pois nas situacdes de ensino de pratica de texto a professora aplicou a turma
técnicas de producdo de textos que envolvia estratégias préaticas de produgéo.

Nesse sentido concordamos com SCHON ao dizer que a aula pratica se da
num “contexto que se aproxima de um mundo pratico, os estudantes aprendem
fazendo, ainda que sua atividade fique longe do mundo real do trabalho”. (SCHON,
2000, p.40).

Com base nesse segundo olhar que enfocou especiaimente questdes voltadas
a pratica reflexiva, € possivel se caminhar agora para uma reflex&o que conduza &
analise das possibilidades e dos limites de uma acao reflexiva nas aulas de Lingua
Portuguesa. Antes, porém, faremos uma breve incurs&o sobre as quesibes de
concepgdes percebidas na pratica pedagdgica das professoras e suas consequéncias
na oralidade, ieitura e escrita, e, na seqliiéncia refletiremos ainda sobre a acao refiexiva

como processo de formagéao.

4.4 A QUESTAO DAS CONCEPCOES

Na atividade de sala de aula com a disciplina de Lingua Portuguesa, ha
algumas questbes que sdo basilares na condug@o do processo de ensino. Os
professores, via de regra, fazem opgdes ao estabelecer um programa de ensino, ac
analisar o curriculo que lhes & apresentado pela escola. E essas opcdes centram-se
especialmente nas concep¢des do professor a respeito dos objetivos de ensino da
lingua matema, & concepcdo de linguagem que o professor adota, e como

conseqiiéncia, o tipo de ensino que ele julga pertinente para os contetdos de
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aprendizagem. Assim, antes mesmo de propor qualquer alternativa para a acac
pedagbgica € preciso saber em que bases essa proposta estd assentada e como o
professor concebe questbes que circundam o assunto. No discurso das professoras
podemos nos orientar melthor sobre 0 que ensinam, como ensinam, quais opgdes
tedricas e metodoldgicas sdo adotadas no processo de ensino. No nosso estudo,
podemos afimar pelo discurso das professoras registrado na terceira parte, que o
Curriculo Escolar parece ser um instrumento que d& a sustentagdo para a acao
pedagdgica.

Um estudo mais apurado do Curiculo proposto pelo Estado do Parana
especialmente no ensino fundamental, sinaliza para uma opgao tedrico-metodoldgica
baseada no processo interacionista. O que se verifica, porém, na pratica da sala de aula
€ um processo de ensino baseado no discurso professoral. Ora, pela proposta do
Curriculo do Estado do Parang, a situagéo do ensino de Lingua Portuguesa deveria ser
considerada pelos professores como uma situacio social que envolve a produgéo de
discursos. Naturaimente que, producdo de discursos em forma de troca, de reflexdo
scbre o proprio conteido de ensino (para o professor) ou de aprendizagem (para ©
aluno), uma vez que se trata de uma proposta interacionista de acéo.

Considerando esses aspectos e refletindo sobre uma quest&o basica de por que
ensinar Portugués para nativos de Portugués, as respostas, segundo TRAVALGIA,
poderiam ser basicamente quatro: desenvolver a competéncia comunicativa; levar o
aluno a dominar a norma culta ou lingua padrio (ensinar a variedade escrita da lingua);
conhecer a instituic&o linguistica; ensinar o aluno a pensar a raciocinar.(TRAVALGIA,

1997, p.17-20).
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Ao propor suas atividades de sala de aula, o professor, consciente ou néo, faz
uso dessas concepcdes e organiza sua atividade com base numa escolha. Isso se da
porque ao longo de seu proprio periodo de escolarizacao foi assim. Seus professores
ensinavam o Portugués de acordo com uma escolha pessoal que revelava implicita ou
explicitamente a op¢ao do professor. Outro componente da escolha da forma de atuar
vem das concepegdes de linguagem do professor, que s&o decorrentes dos objetivos do
ensino de lingua matema. Essa concepcéo da lingua ou da linguagem € que determina
a estrutura de trabalho do professor em sala de aula

Trés concepgbes basicamente determinam a agéo do professor;

A primeira concebe a linguagem como expressao do pensamento. Nessa
concepcéo, quem nao se expressa bem & porque nao sabe pensar. Entdo é preciso que
o professor ensine 0s alunos a pensar, a estruturar o pensamento, a expressao. Essa
situacdo se da isolada, fora de qualquer contexto social, &€ puramente um ato
monoldgico, de articulacdo e organizagdo do pensamento por meio da linguagem. A
segunda concepcdo percebe a linguagem como instrumento de comunicacdo, como
meic objetivo para a comunicacio. A visdo € de um cédigo, de signos que se
combinam, segundo certas regras e que serve para transmitir uma mensagem de um
emissor para um receptor. A terceira concepgao apresenta a linguagem como forma ou
processo de interacdo. O individuo, n&o sé exterioriza um pensamento ou transmite
uma informacao, o que ele provoca € a realizagio de agdes, ou seja, ele age sobre o
interlocutor e provoca a interagdo humana. Assim o individuo tem algo a dizer a alguém,

historicamente situado em seus contextos e seus lugares sociais.
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Decorrente dessas concepgdes teremos os procedimentos de ensino voltados
para uma ou outra forma. A forma de ensinar leitura e escrita decome das concepgdes

dos professores, quer eles as explicitem ou ndo.

4.5 AS PRATICAS DA ORALIDADE, DA LEITURA E DA PRODUCAQ DE TEXTOS

4.5.1 A Pratica da Oralidade

Nos apontamentos que fizemos e especialmente nas entrevistas e bate-papos
informais com as professoras participantes da pesquisa, fomos percebendo que,
principalmente, no ensino fundamental, a questdo da oralidade é relegada a segundo
plano ou quando muito as atividades desenvoividas resumem-se “hora da conversa” ou
“hora da novidade™. Na verdade, o que percebemos foram concepgbes pouco claras ou
insuficientes ou até mesmo incompletas sobre as praticas de oralidade, leitura e escrita,
presentes na proposta curricular.

Ora, a conversa ou a simples hora da novidade parece ndo acrescentar muita
coisa aquilo que as criangas ja dominam, uma vez que elas ja sabem conversar. Nao se
percebeu, em nenhum momento, a preocupacio em ensinar a dominar as diferentes
formas de comunicacgdo, em diferentes situagbes. Parece que ndo ha preocupacio com
a competéncia e as habilidades exigidas para a pratica da oralidade. Nessa direcéo,
parece mesmo que o0 ensino se toma vazio de sentido e de conteldo.

No estudo que fizemos ndo ha registros de pratica de oralidade com

interiocutores, com discussdo, na qual pudesse vir a tona a busca de significados até
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porque “saber vocabuios de uma lingua ndo é saber a lingua. A lingua & um conjunto de
regularidades que tem de estar presente, quando se fala e se escreve, é uma forma de
trabalho, é o resultado de uma interagdo, portanto em constante evolugdo”. (FRANCO,
1997, p.17). Nao se percebeu, em nenhum momento a aplica¢do da proposta curricular
que propbde que “‘cabe & escola - além de promover situagbes de interagdo entre 0s
proprios alunos, com espago para a crianga expressar suas idefas, seus sentimentos,
seus conhecimentos, garantir as mais diversas e ricas intera¢bes com outros modos de
dizer, com outras idéias e conhecimentos” (CURRICULO BASICO PARA A ESCOLA
PUBLICA DO PARANA, 1992, p 46).

Ao que parece, ha uma proposta curricular que na pratica faz parte do repertério
do discurso, mas nao da pratica efetiva da sala de aula, pois pela proposta curricular
em situacdo de interac@o social a conversagéo, o falar e ouvir ou 0 ouvir e falar, ¢ uma
forma interativa, concreta, inseparavel do contexto e do cotidiano, pois é através dessa

pratica que se estabelecem os vinculos sociais.

4.5.2 A Pratica de Leitura

Como frisamos anteriormente, a questao das concep¢des acaba determinando
um fazer pedagdgico proprio, individual. Concepcdes pouco claras podem conduzir a
equivocos ou até mesmo excesso no tratamento de uma acgfo pedagagica. E preciso
estar atento para perceber a relagdo entre as concep¢des adotadas pelo professor e

suas praticas pedagogicas.
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Para o ensino de Portugués € importante ter clareza quanto & concepcio de
leitura e ainda, € preciso que o professor perceba que leitura e escrita sdo processos
opostos, distintos, inter-relacionados, sim, porém distintos. No nosso entendimento,
quando guestionamos as professoras sobre as concepcées de leitura, percebemos que,
na verdade, ndo ha uma concepcéo adotada. Parece que a préatica da leitura se da
acidentalmente ou na pratica pela pratica, mas néo ha um planejamento de leitura que
sinalize para uma concep¢do, uma vez gue, nosso entendimento, isso determina em
grande parte as idéias das professoras sobre o ensino e as estratégias de agdo para
ensinar leitura.

Se novamente consultarmos o Curricuio Béasico da Escola Publica do Parana,
encontramos que “ se concebe a leitura como um processo interacional entre o leitor e o
autor”. (CURRICULO BASICO PARA A ESCOLA PUBLICA DO PARANA, 1992, p.54).
Assim, parece ser fundamental que a preocupacdo da escola seja em apresentar a
seus professores a proposta cumicular para que ela seja adotada, respeitada,
transformada ou até mesmo rejeitada, mas que se explicite as concepcdes que se
adotam nos diversos campos da acdo pedagogica.

Na pratica, parece mesmo que a proposta curricular existe no discurso, mas
deixou a muito tempo de fazer parte do cotidiano da sala de aula. O interessante é que
na verbalizacdo das professoras, conforme demonstramos anteriormente, aparecem
referéncias a pratica interativa da leitura.

Ao mesmo tempo é preciso estar atento para as diversas concepcdes de ieitura
que circulam pelo mundo académico e especialmente pelas salas de professores.

Parece que uma das possibilidades é adotar a concepg¢éo de SOLE “a leitura é um
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processo de interagdo entre o leifor e o texto; neste processo tenta-se satisfazer (obter
uma Iinformacdo pertinente para) os objetivos que guiam sua leitura” (SOLE, 1998,
p.22}.

Se se estd adotando tal concep¢ao interacionista, certamente se sinaliza para ©
fato de que se entende que o leitor seja um sujeito ativo, que é capaz de processar
entender o texto. Como também & capaz de estabelecer objetivos que guiam a leitura e
compreender a finalidade do texto, além, naturaimente de ter habilidades para
distinguir a tipologia textual Em nenhum momento da observagéo de aulas percebemos
a presenca dessa concepcdo ou da prética interacionista de leitura, nas aulas do ensino
fundamental, o que j& ndo podemos dizer no ensino médio. A professora do ensino
médio, por trabalhar através de projetos e por ter adotado concepgdes mais claras,
parece que conduzia a atividade de leitura numa ética interacionista. N&o percebemos
que as professoras tivessem demonstrado em suas praticas de leitura a adogao de uma

concepgdo capaz de romper com 0s mecanismos de uma aula de leitura tradicional.

4.5.3 A Pratica da Escrita

Recorremos, mais uma vez ao Curriculo da Escola Bésica do Parana, e nele

encontramos que:

o ponto de parlida para se repensar a escrita é ter presente, no ato de escrever,  nogdo de
intertocutor, isto &, ter o perfit daguele que vai ler nossos escritos, mesmo que ndo o
conhegamos E esse interlocutor, virtual, que vai condicionar parte da nossa linguagem; é a
imagem que fazemos dele que nos levaré a fazer uma determinada op¢&o no que diz respeito
ao assunto e a maneira de expd-lo (CURRICULO BASICO PARA A ESCOLA PUBLICA DO
PARANA, 1992, p.56).
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A recorréncia anterior se da pelo motivo de tentar compreender a relac@o entre
a leitura, a escrita, a pratica do professor e a proposta curricular. Voltando a analisar a
verbalizagéo das professoras podemos dizer que a simplicidade aparente do ensino da
leitura e da escrita se perde na complexidade dos atos pedagégicos e das condicdes
de ensino. Afinal, ensinar ler e escrever a nativos da prépria lingua nao deveria ser uma
tarefa tao dificil.

N&o deveria, se a tarefa fosse realizada a partir de uma pratica de, e néio de um
discurso sobre. E essa uma questdo delicada, pois, ndo foge a percepcdo das
professoras participantes da pesquisa que o desempenho de seus alunos deixa muito a
desejar. Que eles tém dificuldades de leitura e de escrita, alguns de tal maneira que
parece ser instransponivel o problema. A questdo do fracasso da e na escola,
especialmente na disciplina que ensina a lingua matema é uma preccupacao geral,
mas especiaimente afeta os professores da disciplina uma vez que se tem consciéncia
de que esse fator acaba agravando e fortalecendo a problematica.

Ao que parece, falta mesmo incorporar & pratica educativa as concepgdes que
norteiam a proposta curricular e sair do discurso para a pratica de escrita sem fazer um
discurso saobre a pratica e efetivamente praticar a escrita como processo interativo de
produgao de textos. A falta de concepcdes claras e assumidas pelos atores do ensino
parece indicar que se quisermos melhorar o desempenho de nossos alunos e enfrentar
a questdo do ensino da escrita, precisamos antes resolver a guestdo da formacéo
adequada de professores e, também, a implantagdo de uma proposta curricular que

parta da construcdo coletiva da escola.
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Assim antes mesmo de se adotar uma linha tedrica para a acéo pedagogica, €
necessario que os professores sejam ouvidos e contribuam no processo de construg@o
da proposta até porque, dessa forma poderdo contribuir com suas duavidas e
ansiedades e revoiver, pelo menos em parte, a questdo da formag&o, indicar
programas de formac&o continua que precisam ser implantados para se buscar a

solucéo de problemas.

4.6 DISCUTINDO OS LIMITES E AS POSSIBILIDADES DA PRATICA REFLEXIVA

No decorrer deste estudo, fomos, aos poucos, percebendo que a proposta de
uma préatica reflexiva encontra no seio da escola, entre os professores, uma saudavel e
positiva recepcdo. O objetivo geral deste estudo propunha investigar ate que ponto €
possivel uma pratica reflexiva na érea de Lingua Portuguesa, procurando descobrir 0s
limites e as possibilidades de tal acdo. Podemos afirmar com certeza, neste momento,
que encontramos muitas outras questdes que foram se apresentando ao longo da
pesquisa e as quais fomos procurando responder ao mesmo fempo em que
estudavamos as ocorréncias.

Encontramos muitos limites e algumas possibilidades. Agrupamos em dois
blocos tanto os limites quanto as possibilidades, centrando nossas reflexdes em duas
finhas, no professor e na escola.

Quanto ao professor, encontramos limites que se contextualizam na formacao,
nas concepcdes mais elementares de ensino, de aprendizagem, de conteudos, de

curriculo e como consegliéncia, nas praticas pedagogicas.
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Com referéncia a escola, os principais limites detectados foram a auséncia de
um projeto educativo gue contemple a realidade local, os contextos e entomos de cada
escola, a realizagdo de um planejamento didatico superficial e de ‘faz-de-conta”, a
completa auséncia de um curriculo escolar (ele existe como documento oficial, mas ndo
como pega que oriente a execuc@o pedagégica dos contelidos de aprendizagem); a
completa falta e compreens&o de um programa de formaco de professores.

Quanto as possibilidades podemos dizer que elas existem, de certa forma
dificeis, mas concretas e desejaveis. Com relacdo aos professores ha uma clara
consciéncia da necessidade da mudanga e aoc mesmo tempo um desejo de
transformag&o da pratica, ha uma insatisfagéo pelos resultados obtidos em sala de aula
com o processo de ensino e de aprendizagem, ha um desejo de aprender muito forte
por parte dos professores, havendo uma abertura & inovagéo altamente positiva como
demonstrou a aplicac&o da pesquisa.

A escola também apresenta possibilidades, pois, hd uma percepgao da situagio
de ensino e de aprendizagem que caminham para um fracasso cada vez maior,
existindo a consciéncia de que a escola ensina cada vez menos e 0 aluno aprende
muito pouco. Nessa percepcéo se sente o desejo de construir um projeto educativo a
partir da realidade de cada escola e nesse sentido a construcdo de um curriculo voltado
as expectativas, as vivéncias dos alunos, tornando significativo o processc de ensino e
de aprendizagem, e por fim, um desejo claro de se ter a possibilidade de uma politica
de formac&o de professores adequada a realidade atual.

Passamos, agora, a analisar os fatores considerados como limites com

referéncia ao professor.
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4.6.1 Os Limites Apresentados pelas Professoras Participantes da Pesquisa

. a formacgao das professoras

Como foi dito anteriormente, as professoras participantes da pesquisa tém
sua formacio nas Ultimas duas décadas, pois quase todas tém entre 20 e 25 anos de
servico, 0 que as situa no processo de formagéo que passou da rigidez da formacao
académica dita tradicional para a ag&o educativa pregada pela Lei 5692/71 que em
nada acrescentou ao ensino da Lingua Portuguesa. Consideramos que n&o se pode
conceber a formacéo de professores sem ter clara a finalidade da educag&o escolar que
& a transmiss3o sistematica dos contelidos de conhecimentos produzidos e acurnulados
historicamente pela humanidade e, a0 mesmo tempo, a de assegurar aos alunos a
apropriacio ativa desses conhecimentos para que possam reelabora-os e processa-ios
numa visao critica embasada na compreensao cientifica do real.

Se assim considerarmos a finalidade do ensino, entdo adotamos a posicdo de
que a pratica pedagoégica tem como ponto de partida e de chegada a pratica social. E,
por isso, o profissional formado para atuar nesse campo, precisa ser desenvolvido
numa politica que ¢ contemple cofn condicbes concretas para transmitir, produzir e
socializar conhecimentos.

Ora, o que detectamos ao longe do estudo, foi o fato de que os profissionais
nas Ultimas duas décadas, foram submetidos ou se submeteram nas instituigbes
formadoras de professores a um processo de formacg8o sob o ideario liberal tecnicista
da reproducéo dos conhecimentos. Esse, sem duvida € um dos fatores mais complexos

para se pensar na introdugdo de uma nova préatica pedagdgica na sala de aula. Se o
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professor tem certeza e que o papel dele é possibilitar ao aluno a reproducao de um
conhecimento pronto e acabado, dificimente percebera a dimensdo sociopolitico-
pedagdgica da sua disciplina e especialmente da disciplina de Lingua Portuguesa.

O grande limite a ser superado quanto & formagéo dos professores &, sem
duvida, a adog&o, pelas instituicbes formadoras e pelos sistemas de ensino, de um
programa de formacgao que contemple a preparacéo dos profissionais no dominio dos
contetidos de aprendizagem, nas habilidades didaticas ou nas estratégias de ensino e
nas relagdes sociais e pedagdgicas, que incluam as praticas reflexivas como ponto de

chegada e de partida na formag&o de professores de qualquer disciplina.

* as concepgoes de ensino, aprendizagem, curriculo das professoras

Das verbalizagbes das professoras participantes do presente estudo e nas
observagbes das praticas pedagégicas em sala de aula, emergem as principais
concepgbes gue 0 grupo detém a respeito do processo de ensino, da aprendizagem e
do curriculo.

Podemos afirmar que ha uma tendéncia a se considerar o ensino como um
processo de transmiss&o pura e simples de conhecimentos que jé estéo prontos e o
que € pior, na maioria das vezes, prontos nos livros didaticos. Apesar do discurso da
inovacdo, da aparéncia da mudanca, a grande maioria das professoras ainda tem o livro
didatico como o orientador da praxis pedagdgica. As estrategias de ensino se resumem
na exposicéao oral dos conteddos e um discurso sobre 0s mesmos. A pratica reflexiva, a

critica, a busca da autonomia do pensar e do dizer, numa disciplina como a Lingua
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Portuguesa é praticamente inexistente, 0 que sinaliza para uma grande dificuidade, num
processo de mudanga na pratica pedagégica. Podemos afirmar que diante do quadro
que encontramos, as questdes ligadas ao processo de ensino nao s&o claras, parece
que as professoras ndo distinguem com clareza que ensinar ndo € 0 mesmo que
aprender, que sao dois processos inter-refacionados, sim, mas ndo sao a mesma
coisa.

E preciso reconhecer, também, que nem tudo o que é ensinado pelo professor
é aprendido pelo aluno, ou seja, muita coisa permanece na superficie, sem gue o aluno
se dé conta da importancia do que estd sendo trazido para a sua aprendizagem. Ha
gue se levar em consideragio que no processo de ensino existem pelo menos trés
elementos que se interligam e determinam a efetividade do processo. Primeiro: ¢ aluno,
com sua motivacao, conhecimentos prévios, relagio com o professor, importancia dada
a disciplina, fatores sociais, psicoidgicos € outros que o consfituem como pessoa,
podem interferir no processo.

Segundo, o assunto gque estd sendo apresentando como contetdo de
aprendizagem, € extremamente relevante, pois o aluno podera rejeitar ou aceitar como
algo importante para a construcéo de seus conhecimentos. Assim, a forma de
apresentar os contelidos, os objetivos de ensino, a relagdo com o cotidiano, ©
significado na vida do aluno interferem, de forma decisiva, no processo de
aprendizagem. E em terceiro plano estd o proprio professor que com seu perfil, sua
maneira de se relacionar com 0s alunos, com o contetddo de aprendizagem, com as

estratégias de ensino, com sua forma de “ensinar’, interfere decisivamente no processo.
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Dessa forma, consideramos como BORDENAVE & PEREIRA, que “0 processo
de ensinc consistifa no manejo desses fatores e sua dinamizagdo em uma seqiéncia
mais ou menos planejada ou sistematica” (BORDENAVE & PEREIRA, 2001, p. 41).
Mais do que um desempenho técnico, o ensino precisa de um professor que seja capaz
de articular os elementos que interferem no processo de ensino, tomando-o
suficientemente significative para os alunos.

Pelas observacies realizadas durante a pesquisa, constatamos que o
desempenho do professor é fundamental para que o processo de ensino se desenvolva
dentro de uma expectativa de que o aluno esteja aprendendo e, para isso, parece ser
de extraordinaria valia a contribuicdo pessoal do professor, através do entusiasmo ou
da maneira como ele se comporta frente ao contetido de aprendizagem e a forma de
como torna-lo acessivel e significativo ao aiuno.

PERRENOUD propde dez competéncias para ensinar, e cinco delas sio
diretamente envolvidas com a sala de aula. Delas podemos citar cinco como sendo de
importancia capital para quem se envolve com o ensino. Para ele, as competéncias de
referéncia, a partir das quais se pode construir o processo de ensino e interferir na
qualidade de educacdo por dizerem respeito direto ao desempenho do professor na
sala de aula séo:

1-Organizar e dirigir situagdes de aprendizagem;
2- Administrar a progressao das aprendizagens;
3-Conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciacdo;

4-Envolver os alunos em sua aprendizagem e em seu trabatho;
S- Utilizar novas tecnologias.(PERRENOUD, 2000, p.20).
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Se os professores dessem conta pelo menos, dessas cinco competéncias
relativas & sala de aula, certamente o processo de ensino sofreria alteragbes tais que
resultados mais positivos seriam percebidos.As professoras, na sua maioria, parecem
nao adotar uma concepgac de ensiho e uma teoria que dé sustentacdo a sua pratica.
Talvez o fato de aprender a ensinar mais por imitacdo do que pela prética e pela
reflexdo, seja um dos fatores que levam os professores a ndo optar por um processo de
ensino claro e objetivo. Por outro lado, a falta de leitura e formag&o continuada
colaboram para que o professor tenha esse tipo de limite. Se faltar uma concepgao
clara de ensino, € evidente que a concepgdo de aprendizagem também € um forte
limitador do processo da aprendizagem.

Boa parte das professoras n&o consegue descrever com precis&o e falar
claramente sobre uma teoria de aprendizagem, tendo inclusive receio de dizer que
adota uma ou outra teoria para n&o parecer ultrapassado ou guem sabe juigado pelos
seus pares. Podemos afirmar que esse € um grande empecilho ao fator aprendizagem,
porque se o professor ndo sabe como o aluno aprende, dificiimente sabera ensinar.
Percebemos que no processo de formacao, boa parte das professoras n&o chegaram a
compreender e optar por teorias de aprendizagem e muito mencs por aplicar qualquer
uma delas na sala de aula. O processo de ensino parece ndo ter nada a ver com ¢
processo de aprendizagem, ou seja, ndo se estabelece nenhuma relagao entre ambos.

Percebemos que a aprendizagem dos alunos é, na verdade, o ponto alto da
preocupacido das professoras, que é desejo delas que os alunos aprendam e tém a

preocupacdo de como facilitar esse processo. Parece que 0 desejo de aprender se
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constitui numa das formas capazes de facilitar o processo. Para BORDENAVE &

PEREIRA, os seguintes procedimentos fazem parte da aprendizagem:

1- Em todos os casos, a pessoa tem uma necessidade e um objetivo;

2- Para enfrentar o problema, que constitui uma barreira entre ela e o seu objetivo, a pessoa se
prepara: estuda, I, consulta, perguntas, examina instrumentos, etc;

3- A pessoa faz algumas tentativas de acgéo, ensaia, tenta;

4- A pessoa constata o sucesso ou o fracasso de sua acio;

5- A pessoa utiliza-se de processos mentais para aprender os objetos;

6- A aprendizagem se baseia em aprendizagens anteriores;

7- Junto as mudangas cognitivas, acontecem também processos emotivos no aprendiz;

8- Quando se aprende algo, na realidade aprendem-se vérias coisas importantes:

= um nove conhecimento;

e uma melhor operacéio mental ou motora;

+ uma confianga maior na propria capacidade de aprender;

+ uma forma de manejar ou controlar as proprias emocgBes para que contribuam 3
aprendizagem.

9- A aprendizagem € um processo integrado no quai toda a pessoa (intelecto, afetividade,
sistema muscular) se mobiliza de maneira organica (BORDENAVE & PEREIRA, 2001, p. 24~
25).

Admitindo-se essa complexidade do processo, podemos afirmar gue, muitas
vezes, na abservacao e na entrevista que realizamos, percebemos que as professoras
participantes da pesquisa pareciam ignorar esses fatores, ou pelo menos ndo leva-os
em consideracdo, o0 que se toma um forte elemento limitador do processc de
aprendizagem. Por outro lado, devemos também levantar a hipétese de que é possivel
que as professoras, e nesse caso, realmente constatamos, ndo tém firmeza a respeito
das teorias que sustentam o processo de aprendizagem. Assim, as contribuictes de
Piaget, Skinner, Gagné e outros, s&c meras lembrancas do tempo de faculdade. Para
que a aprendizagem se dé de forma qualitativa parece ser importante que o professor
compreenda como 0 processo de aprender se dé& e se desenvolve no aprendiz, para
poder propor estratégias de ensino capazes de dar conta da construcéo do

conhecimento ou capazes de levar o aprendiz a dominar a situacio.
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Quanto ao curriculo, € interessante rever as consideragbes das professoras
apresentadas anteriormente. Uma das professoras assim se manifestou e, de certa
forma, parece refletir o pensamenio da maioria dos professores das escolas
participantes da pesquisa, “Bom, o curriculo da escola eu nem sei direito. Eu tenho, na
realidade, eu fiz um planejamento meu, com as habilidades e competéncias que eu
achei que valia a pena e eu sigo naquilo que eu fiz. Porgque no papel tudo € bonito, tudo
é lindo, maravilhoso, mas na pratica tudo é diferente. Para ficar arquivado na escola, se
deixa arquivado o0 que querem, pois O curriculo ndo tem quase nada a ver com ©
cotidiano dos alunos”.

A seguinte consideracio também merece ser revista para ilustrar, mais uma
vez, a concepcdo de curriculo que as professoras apresentam: “eu considero, ndo sei
que adjetivo vou usar, eu fenho fugido muito dele. Mesmo que esteja escrio,
documentado, mas eu tenho fugido porque néo vejo muita finalidade, meus alunos néo
véemn sentido nos contetdos que devemos passar. Eles ndo tém interesse. Eu no sinto
interesse neles, se vocé entra na sala de aula para trabalhar uma gramatica pura, € a
partir do momento que vocé traz outro tipo de conteudo que eles se interessam, eles
gostam de fazer’. Essas duas manifestagdes parecem ser suficientes para ilustrar e
para que possamos considerar que o curriculo € uma pecga que serve para conter
contetidos de ensino que nem sempre tém alguma relagdo com o cotidiano dos alunos.
E de se perguntar quem e em que condi¢cdes esses curriculos foram produzidos.

Diante de tais afiacdes podemos dizer que a concepgao de curriculo como
documento oficial, do governo ou do sistema de ensino & a que predomina nas escolas.

A falta de sentido, a falta de relacdo com o cotidiano do aluno parece ser o grande
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empecilho para uma pratica reflexiva. As professoras parecem manifestar o que

SACRISTAN diz, apesar de no terem tido contacto com o texto do autor

nosso pensamento esta condicionado para considerar mais o curriculo como uma realidade,
produto ou objeto, algo tangivel, um plano elaborado que depois se modelara na realidade, em
vez de entende-lo como um processo, uma préxis, em que acontecem muitiplas transformacdes
que lhe dao um sentido particular, valor e significado. O fato de que seja caracterizado como
praxis significa que em sua configuracéo intervém idéias e praticas, que adquire um sentido
num contexto real, com determinadas condicbes, que todo ele é uma construgio
social (SACRISTAN, 1988, p. 137).

E preciso que estejamos atentos para ndo assumir a idéia de que o curriculo
precisa ser construido fora da realidade escolar, fora do cotidiano de uma determinada
escola ou de um contexto social e querer que apenas seja aplicado num determinado
local e num passe de magica ele se ajuste aos contextos.

Para SACRISTAN,

A atividade de planejar o cumriculo refere-se ao processo de dar-lhe forma e de adequé-io as
peculiandades dos niveis escolares. Desde as explicitagdes de finalidades até a pratica &
preciso planejar as atribuicbes e as atividades com uma certa ordem, para que haja
continuidade entre intengdes e agdes. Planejar é, pois, algo fundamental, porque, por meio do
plano, &€ como se elaborar o préprio curriculo. Algo que compete aos professores/as, mas ndo
apenas a eles, nem tampouco em primeiro lugar, dadas as condigBes do funcionamento dos
sistemas educativos (SACRISTAN, 1998, p. 197).

Esse é o papel do professor: planejar o curriculo de tal forma gue ele tenha uma
feicdo do cotidiano da escola, da préatica social do local onde é desenvolvido, tendo
claro o objetivo de servir de guia pratico para produzir uma realidade. Enguanto o
pensamento dos professores, a respeito do curriculo, permanecer da forma gue

observamos, teremos serios limites na proposta de uma acéo reflexiva.
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* as concepcdes de praticas pedagodgicas da oralidade, [eitura e

producgio de texto explicitadas pelas professoras participantes da pesquisa

QOutro componente bastante sério nos limites para uma acao pratica reflexiva é
a falta de uma adogao clara das concepgdes pedagdgicas da propria disciplina e dos
eixos articuladores dos contetidos a serem ensinados/aprendidos.Os indicios presentes
nas falas das professoras e na observacdo de aulas permitem dizer que ndo hé uma
concepcao clara de oralidade, leitura e producéo de textos.

Na questdo da oralidade, a compreensao do significado desse termo fica muito
aquém do esperado. Em outras palavras, ndo ha clareza sobre a pratica da oralidade.
Falar o qué? Para quem? Por qué? A pratica observada aponta para a total falta de
concepcao do que seja a oralidade, para a falta de metodologias de ensino, pela falta
de clareza de estratégias de trabalho e conseqlientemente no vazio de sentido nas
auias de oralidade. Ao planegjar as aulas de leitura parece que o0s professores levam em
consideracado em primeiro plano as questdes da decodificacdo da palavra do que
propriamente outra coisa. Ora, a decodificacao é importante, é claro que o aluno precisa
saber e reconhecer o que esta escrito, mas isso néo significa que ele saiba o que esté
lendo.

A relacdo entre leitura e escrita permanece, na verdade, na pratica da sala de
aula como algo dissociado, ou seja, parece que uma nada tem a ver com g oufra, ou
ainda que ha uma falsa concep¢do de que para aprender a escrever basta saber ler.
Seria ilusério dizer isso a criangcas e jovens. Aprende-se ler lendo e aprende-se

escrever, escrevendo. E claro que ha uma relacao de intimidade muito grande entre os
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dois processos. Mas, s&o dois processos. Diferentes em sua génese e em sua pratica.

Ensinar a ler é diferente de ensinar a escrever. PEREZ e GARCIA consideram que:

Tanto a psicolingiiistica contemporanea como a psicogenética nos alertam que ndo podemos
confundir ler com decifrar nem oralizar; também n&o devemos esperar gue um leitor passivo
que decodifica, por meio da percepgio, a mensagem Unica que invariavelmente esta presente
no texto. Pelo contrario, a leitura é uma atividade cognitiva que requer um sujeito envolvido na
obtencéo de significados e na busca da compreenséo, ou na interpretacéo do conteldo, se
aceitarmos que a compreensao & relativa e que é possivel mais de um significado interpretativo
(PEREZ ¢ GARCIA, 2001, p. 19).

Neste sentido, € preciso que os professores optem por uma concepcéo de
leitura e producgao de textos, que lhes proporcionem a nocédo de que estio ensinando a
produzir texto e ndo apenas a escrever e a superar a idéia, de que est&o apenas

ensinando a desenhar letras.

4.6.2 Os Limites com Referéncia as Escolas onde a Pesquisa foi Realizada

s 0 projeto educativo

Se levarmos em consideracdo que a escola brasileira respira ares de
‘democratizacdo”, n&o podemos deixar de reconhecer a necessidade de organizacao
dessa democracia em termos de construgdo de um projeto educativo que vise a
transformacgdo social. O que pudemos observar, no entanto, é que ha um discurso
pedagégico de mudanca e uma pratica de manutengdo de esquemas de poder

suficientes para néo deixar florescer qualquer tentativa de democratizagdo mais radical.
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A existéncia, na verdade, a auseéncia de construcao compartihada de um
projeto educativo que contemple as necessidades de todos os componentes da
comunidade educativa e que deixe claro o tipo de sociedade, de pessoa, de cidadao
gue se espera formar, o tipo de ensino, de contetides, de relagdes sociais que se
espera construir no seio da comunidade. Para os professores, na maioria dos casos, o
Projeto Educativo ou Projeto Politico Pedagdgico € uma pega copiada, adaptada, ou até
mesmo imposta por uma condigo politica a escola e via de regra de conhecimenio da
Direcdo e de mais algumas pessoas mais intimas do circulo de poder.

Nas discussdes a respeito pudemos perceber que a falta de um projeto
educativo construido, elaborado a partir das bases e para as bases interfere
drasticérnente na producdo de conhecimentos, na acdo dos professores e no
desempenho dos alunos. A incompreensao do que seja ou como se elabora um projeto

educativo ainda é uma forma de limitar a ac&o dos professores.

+ a realizagdo de um planejamento didatico superficial e de “faz-de-

conta”

Inevitavelmente, no inicio de cada periodo letivo, os professores s&o
convocados a fazer seus planejamentos de ensino e entrega-los a supervisdo escolar
antes do inicio das aulas. E fato conhecido nosso, assim como a reclamacio dos
professores. Assim, 0 planejamento escolar € dissociado do contexto escolar e atende
apenas a uma adequacado ao que estd no sumario do livro didatico. Ou seja, de

planejamento mesmo, nada acontece. Inclusive € publico o fato de que muitos
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professores apenas fotocopiam o planejamento do ano anterior e o entregam a sua
supervisdo sem se preocupar com qualquer tipo de adequacdo & turma.

De planejamento mesmo, resta apenas a palavra. N3o ha qualquer indicio de
que se faca um planejamento auténomo, com decisbes proprias dos professores, com
algum tipo de participacdo dos alunos. Dai se pergunta, como se pensar em uma

prética reflexiva nessas condictes de produgio do planejamento?

. o curriculo escolar

Outro fator que percebemos capaz de limitar a pratica reflexiva ¢ a inexisténcia
de um curriculo proprio, que atenda as expectativas e a realidade social da escola.

Como ja sinalizamos, o curriculo é uma pega do conhecimento do Diretor, do
Supervisor e algumas vezes € distribuido no inicio do ano letivo para que 0s

professores fagam seus planejamentos.

+ a falta de um programa de formagio de professores

Talvez um dos limites mais decisivos esteja justamente neste campo. Os
sistemas de ensino e as agéncias formadoras de professores nao contemplam uma
politica efetiva de formacio continuada ou inicial de professores que contemple a

pratica reflexiva.
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E necessério se pensar num programa de formacao de professores gue seja
capaz de mudar a pratica pedagégica para se sair da situag@o de ensino em que nos

enconiramos.

4.6.3 As Possibilidades com Referéncia as Professoras Participantes da Pesquisa

« consciéncia da necessidade da mudancga

E perceptivel, nas falas das professoras, a necessidade de se provar e
estabelecer um processo de mudancga, que na pratica venha a transformar as praticas
pedagbgicas da sala de aula. Porém ndo se aceita mais as mudancas da epoca dos
anos 60 e 70 quando as essas néo significaram nada mais do que “reformas” que na
verdade tinham o intuito de estabelecer um processo vertical de administrag&o escolar.
O que os professores pregam, na verdade, é um processo de mudanca que leve em
consideracio a especificidade e singularidade de cada unidade escolar, respeitando as
possibilidades de construgdo de um projeto educativo, de um curriculo préprio, que
quando posto em funcionamento, seja capaz de concretizar inovagbes em todos os

sentidos, nos quais a escola atua.

« desejo de mudanga, de transformacgao

N&o hé apenas a consciéncia da mudanca. Essa percepgdc vem acompanhada

de um forte desejo de transformagéo que privilegie os espacos destinados ao ato de
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ensinar, as salas de aula como ambiente ecolégico da produc&o de conhecimentos no
qual as relagdes interpessoais sejam capazes de construir as relacdes sociais num
macrossistema.

O desejo de transformacdo que se apdia na consciéncia critica, no
envolvimento das pessoas, na construgdo da autonomia e da responsabilidade a partir

dos contetidos de aprendizagem.

* insatisfacdo pelos resultados obtidos em sala de aula com o

processo de ensino e de aprendizagem

Os professores ja ndo aceitam mais passivamente os resultados obtidos no
desempenho de seus aiunos em avaliacdes dos sistemas educacionais. A
precariedade do ensino passa a ser discutida e assumida pelos professores como uma
questdo de honra para superagdo de problemas cronicos da area educacional. A
qualidade de ensino sai da area do discurso e invade as salas de aula com propostas
que buscam sanar as dificuldades.

E interessante observar que a insatisfacdo tem gerado novas propostas de
ensino e gue isso pode, de certa maneira, contribuir para o debate e para se encontrar

saidas para a situacéo.
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. desejo de aprender

Qutro fato positivo € que as professoras apresentam uma grande disposicao
para aprender. Reconhecem que seu processo de formagao & falho e que precisam
urgentemente buscar alternativas. E possivel aqui se concordar com PERRENOUD,
quando diz que os professores devem administrar sua prépria formagao continuada
porque ela ‘condiciona a atualizagdo e o desenvolvimento de todas as outras

competéncias” (PERRENOUD, 2000, p. 165) e considera ainda que:

saber administrar sua formacéo continua € bem mais do saber escolher com discernimento
entre diversos cursos em um catalogo, é:
« Saber explicitar as proprias praticas.
« Estabelecer seu proprio balango de competéncias e seu programa pessoal de formacao
continua.
« Negociar um projeto de formag&o comum com os colegas (equipe, escola, rede).
« Envolver-se em tarefas em escala de uma ordem de ensino ou do sistema educativo.
¢ Acolher a formacio dos colegas e participar dela. (PERRENOUD, 2000, p. 158)

o abertura a inovacao

E obrigatdrio reconhecer a abertura a inovagéo presente nas manifestactes das
professoras. Hé uma tendéncia muita clara de predisposicao para conhecer novas
metodologias, novas estratégias, novas formas de aprender e de ensinar. lsso ocorre,
porém, com um cuidado muitc especial, muitos professores temem o simples modismo,

porque muitos deles tém em sua formagio esse componente.
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As professoras sinalizam em suas falas para as necessidades de

acompanharem as inovagdes pedagdgicas e tecnoldgicas para nio correrem o risco de
ficarem ultrapassadas e terem um discurso pedagogico fora da realidade.

Muitas delas comentam que em algumas ocasifes sentem-se constrangidas

diante dos alunos que tém acesso a diversos meios de comunicacdo, inclusive a

intemet, e que boa parte dos professores ndo o tem.

4.6.4 As Possibilidades com Referéncia as Escolas Participantes da Pesquisa

* percepgao da situagio de ensino e de aprendizagem

A comunidade educativa ja ndo aceita mais um professor relapso, um professor
que nao seja capaz de ensinar. Os baixos niveis de desempenho dos alunos do ensine
fundamental e médio divuigados pelo MEC em seus sistemas de avaliagdo tém
contribuido em muito para que a comunidade escolar tome consciéncia das deficiéncias
da escoia, do processo de ensino e de aprendizagem e tome iniciativas no sentido de,
pele menos, minimizar a quest&o. Assim, as discussdes em tomo do assunto qualidade
tém sinalizado para a disposicdo da instituicdo escolar de buscar solucdes para
melhorar o desempenho docente e discente.

Isso € altamente salutar, pois a escola, via de regra, é passiva e muito

raramente toma a iniciativa de propor mudancas.
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+ o desejo de construir um projeto educativo a partir da realidade de

cada escola

Tanto professores, alunos, pais e administradores escolares sentem a grande
dificuldade de implantar um projeto educativo alheio & realidade escolar. Percebemos
nos discursos dos docentes das escolas em que desenvolvemos a pesquisa que eles ja
nio estdo mais submissos a sistemas que tentam impor uma préatica ou um projeto
alheio a sua realidade.

Ha o desejo claro de propor a transformagéo a partir da realidade da escola
em questdo. Esse desejo sinaliza para a tomada de atitudes que contemplam

mudangas significativas no processo de ensino € de aprendizagem.

. a construcdo de um curriculo voltado ao contexto local

Nas manifestacbes dos professores esta a clara necessidade de construir um
curriculo a partir do contexto local. A partir da realidade da escola num processo de
reflexdo sobre si mesma e na busca de solucio para seus problemas de ensino e de
aprendizagem.

Um curriculo que seja capaz de, ao mesmo tempo, garantir um minimo de
unidade nacional, mas que respeite a0 maximo a realidade local, proporcionando ao

professor a possibilidade de agir a partir das necessidades dos alunos.
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e um desejo claro de se ter a possibilidade de uma politica de

formacao de professores adequada a realidade atual

Finalmente, uma grande possibilidade de mudanca se percebe na ansiedade
dos professores em participar de um programa de formag&o continuada, que lhes dé a
possibilidade de atualizacdo dos conhecimentos, das técnicas, das estratégias, das
formas de ensinar.

Podemos dizer que os professores pedem um programa que lhes dé a
possibilidade de poder propor e administrar a prépria formagao continuada, na linha
proposta por PERRENOUD, como uma das grandes competéncias necessarias para a
educacao desse inicio de século para poder ensinar com competéncia, nos termos
propostos por PERRENOUD.

Para o professor parece clara a necessidade de uma formagéo continuada que
Ihe dé o suporte necessério para saber ensinar conforme propde PERRENOUD, agindo
na urgéncia e decidindo na incerteza, sabendo tomar decises, sabendo mobilizar
recursos e ativar esquemas num contexto de complexidade.

Em outras palavras, voltando a SCHON,(1992-2000) formando o profissional
que seja capaz de compreender a propria prética profissional com uma atuagao
inteligente e flexivel, situada e reativa, produto integrado de uma mistura de ciéncia,
arte e técnica, num saber-fazer sélido, tedrico e pratico capaz de mudar a situacio do
ensino seja em que disciplina for.

Para nos, é importante perceber que ha muitos limites para uma agdo pratica

reflexiva do professor, seja de Lingua Portuguesa ou de outra disciplina qualquer, mas
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& mais importante perceber as possibilidades de agir com seguranca tanto no processo

de ensino como no de formagao de professores para essa pratica.



CAPITULO V

CONSTRUGAO DE UMA NOVA POSSIBILIDADE DE ENSINAR/APRENDER LINGUA
PORTUGUESA

Neste capitulo procuramos abordar algumas questdes praticas a respeito de
ensinar/aprender Lingua Portuguesa, a partir do estudo que realizamos. Trata-se de
uma discuss@o que se apresenta aberta para novos debates, novas idéias, novas

pontuacdes.

5.1 O ENSINO REFLEXIVO EM LINGUA PORTUGUESA

Diante da exposicéo feita sobre as praticas da oralidade, da leitura e da escrita,
perguntamos até que ponto & possivel se pensar em ensino reflexivo em Lingua
Portuguesa, se ha uma série de conmexées e implicagbes com outros fatores e entre eles
0 mais importante, que € a questao da formacéo dos professores.

Ora, propor uma préatica reflexiva no ensino de Lingua Portuguesa nao é tarefa
facil sabemos disso, mas também nZo é impossivel. No entanto é preciso se
estabelecer, com clareza, certos pressupostos para que um programa dessa natureza
possa ser articulado e efetivamente posto em funcionamento.

Uma das condigbes para propor o ensino reflexivo esta presente na angustia
dos professores que sentem a necessidade de mudanca. De certa forma, ha um

inconformismo, por parte da classe de professores, diante dos resultados da acéo
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pedagogica desenvolvida na escola e que resulta, na maioria das vezes, em fracasso.
Os alunos saem do ensino fundamental e médio com uma pratica de leitura e escrita,
no minimo sofriveis.

Assim, o terreno parece propicio a proposta de mudanca. Ha que se preocupar,
porém, para gue essa proposta ndo pareca, mais uma vez, a salvagao do ensino.
Politicas e projetos de salvacdo ja foram implantados e sugeridos inimeras vezes e 0s
resultados nem sempre ou na maioria das vezes foram irrisonos.

Com referéncia ao ensino de Lingua Portuguesa, basicamente a escola precisa
dar conta de ensinar a ler e escrever. Sabemos disso. Temos essa consciéncia. E
enido, perguntamos, se sabemos disso, se temos essa consciéndcia, por gue isso nao
se concretiza®?

Concordamos com PEREZ & GARCIA ao considerarem que:

A educacgdo s6 sera um meio de favorecer a compreensio e a transformacéo da realidade
pessoal dos alunos quando a escola for capaz de construir uma nova cultura gue, inspirada
numa compreensao e no respeito pela diferenga e pela contradicdo e haseada na participacao
ativa e democratica dos alunos na vida escolar, atribua aos processos de ensino € de
aprendizagem uma orientacio compreensiva, holistica, inovadora e transformadora,
imprescindivel para que os alunos possam compreender e atuar criicamente no mundo.
Transcender a instrucdo formal e a ransmisséo enviesada de uma sérle de valores, de normas
e de crengas nao explicitadas no curriculo oficial, fugir da fragmentagéo e do parcelamento
impostos pelo curriculo, abandonar as praticas coercitivas e selefivas de avaliacdo, aumentar a
compreensao do que € feito em seu interior, construir um ambiente integrador e significativo que
supere a atual dicotomia entre as finalidades educativas € o conjunio de suas praticas, deixar
de lado as atividades e praticas rofineiras e irelevantes para a aprendizagem, estabelecer
mediagbes e colaboragdes com outras instituicdes educativas para que em seu intetior s¢ ‘se
viva a cultura em suas miliiplas manifestacdes, com clara consciéncia de sua relatividade e
transitoriedade, para que as compreensdes nao sejam propostas nem aceitas como definitivas,
mas como processos sempre parciais e provisérios de uma busca sempre ativa e interminavel’
(PEREZ & GARCIA, 2001, p. 15-16).

Com isso afirmamos que nao € viavel apenas se propor uma mudanca na forma

de acéo pedagdgica da disciplina de Lingua Portuguesa. E preciso uma mudanca total,



161
ou uma transformac&o que implica um programa de ensino e de aprendizagem que leve
em consideraco todos os contextos nos quais a escola esta inserida,

Ha, certamente, que se buscar respostas para questdes como o que é o ensino
pratico reflexivo; que forma deve ter esse ensino; como estabelecer um programa de
mudancas dessa envergadura; como se constrdi ou se adapta o curmiculo a essa
proposta de acdo; que metodologias ou estratégias de ensino e aprendizagem devem
ser privilegiadas; que tipo de formagdo é necessaria para o corpo docente: qual o
envoivimento da comunidade escolar, dos gestores do processo educativo?

Sao questbes gue ndo tém respostas prontas a priori. E necessario que o
envolvimento da comunidade escolar se processe e as respostas sejam buscadas no
interior da mesma, caso contrario se corre o risco de mais uma vez, se buscar receitas
prontas para problemas contextualizados e especificos de cada local. E, certamente,
tais questdes levam a uma série de outras n&o menos importantes para gue se possa
delinear uma ac8o pedagdgica de conjunto, envolvendo toda a proposta curricular da
unidade de ensino. Uma das condicdes para que o ensino reflexivo ou a pratica
reflexiva possa ser implementada € o de FREIRE com relac@o ao metodo de trabaiho.
Para ele essa prética se daria através de “um método ativo, dialogal, critico e
criticizador’ (FREIRE, 2000, p.115). Para que essa pratica possa ser estabelecida, é
antes de tudo necessario se ter uma concepgéo clara do que seja o didlogo e como
podemos utiliza-lo em sala de aula.

Recoremos a FREIRE, novamente, para tentarmos estabelecer uma
concepcao de dialogo que véa na diregdo da pratica reflexiva. Com ele pensamos que @

uma relagdo honizontal de A com B. Nasce de uma matriz critica e gera criticidade.



162
Nutre-se do amor., da humildade, da esperanca, da fé, da confianga. Por iSso, 6 ©
diglogo comunica. E quando 0s dois pblos do didlogo se ligam assim, com amor, com
esperanga, com, fé um no outro, se fazem criticos na busca de algo. Instala-se, entéo,
uma relacdo de simpatia entre ambos. S6 ai hé comunicagédo “(FREIRE, 2000, p. 115).
FREIRE considera o didlogo como essencial para a pratica educativa e se quisermos
uma inovacgio na pratica pedagégica teremos que aprender a dialogar. Mas um diélogo
no sentido horizontal, como propde FREIRE, um diglogo que considere o outro como
sujeito e ndo como objeto numa relacéo vertical. Esse didlogo, essa reflexao poderia
caminhar na direcio de uma nova pratica educativa que se transformasse em educagéo

libertadora no sentidc mesmo proposto por FREIRE gue diz:

Através da educacao libertadora, ndo propomaos meras técnicas para se chegar 4 alfabetizacéo,
a especializacdo, para se conseguir qualificacdo profissional, ou pensamento critico. Os
métodos da educacio dialogica nos trazem 4 intimidade da sociedade, 4 razdo de ser de cada
objeto de estudo. Afravés do didlogo critico sobre um texio ou um momento da sociedade,
tentamos penetra-lo, ver as razbes pelas quais ele é como € o contexto politico e histérico em
que se insere. Isto & para mim um ato de conhecimento e ndo uma mera transferéncia de
conhecimento ou mera técnica para aprender o alfabeto. O curse libertador “lumina” a realidade
no contexio do desenvolvimento do trabatho intelectual sério FREIRE, 2001, p 25).

Nosso entendimento € de que a préatica reflexiva deveria ser introduzida em
todas as disciplinas e ndc apenas na Lingua Portuguesa, pois essa opgao levana a
escola a reformular seu delineamento, seu perfil, seus objetivos, seus conteldos de
aprendizagem. Mesmo considerando um privilégio, a escola publica do Estado do
Parand deveria tentar introduzir uma prética reflexiva visto que tem um curricuio que
favorece tais situagbes, especialmente na disciplina de Lingua Portuguesa, pois ao

propor os eixos de agéo, o curriculo o faz através das praticas da oralidade, da leitura e
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da escrita. Ja que se trata de uma proposta pratica, por que n&o transforma-la em
pratica reflexiva?

Transformando-a numa prética reflexiva o ensino de Lingua Portuguesa ou os
professores de Lingua Portuguesa teriam que assumir concepgdes de oralidade, leitura
e escrita que fossem capazes de dar conta do processo de ensino e de aprendizagem
de maneira que essas préticas se tornassem atividades significativas e compartilhadas,
indo além da aquisicdo de habilidades, que segundo VENTURA “modelos de ensino
que revalonzam a compreensdo das criangas como sujeitos imersos em um contexto
social, enriquecedor e cheio de experiéncias” (VENTURA, 2001, p.55).

Para que isso ocorra é necessario que os professores revejam as finalidades do

ensino de Lingua Portuguesa, porque ainda para alguns, de acordo com VENTURA,

a finalidade do ensino é que os alunos aprendam a descrever, a explicar, a prever ou a verificar
os fatos da realidade;neste caso o ensino da leitura e da escrita ocorre de forma fragmentada e
ordenada. O ensino da escrita é concebido como uma habilidade e n3o como um conhecimento,
e sdo programadas atividades de tipo visual, motor ou auditivo em forma de chpia, imitacdo e de
preparagao. (VENTURA, 2001, p.57).

No contexto escolar ainda esta fortemente esta pratica fragmentada, de ensinar
letras, silabas, caligrafia de palavras, depois frases e s6 por ditimo chegar aos textos.
Com relacéo a leitura, ainda se vé a jungéo de letras e silabas. num processo de ensino
de leitura extremamente pausada. A mudanca de atitude aqui ndo é apenas necessaria
e deve vir acompanhada de mudanca de concepgdo se é que se gueira de alguma

forma transformar a ag8o pedagdgica em qualquer disciplina.
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5.2 O PAPEL DO PROFESSOR DE LINGUA PORTUGUESA

5.2.1 O Professor como Orientador do Ensino e da Aprendizagem

Parece j& bastante claro, nesta altura do estudo, e de resto pela propria pratica
de ensino, que o pape! do professor neste inicio de século, além de continuar sendo de
educador, é especialmente o de ser um orientador do processo de ensino e do
processo de aprendizagem. E preciso que os professores tenham clareza de duas
coisas: primeira, ha uma intensa relacdo, uma intima relacdo entre o ensino e a
aprendizagem, sem sombra de dlvidas, mas s&o dois processos, um néo € o outro.
Ensinar cabe ao professor, é tarefa exclusiva dele. O como ensinar, as estrategias, as
implementacbes dependem de um ato de escolha do professor. Ato que depende de
muitos fatores, entre eles, a formacdo do professor, as concepgbes que adota, as
praticas que utiliza. Por outro lado, o processo de aprendizagem € centrado no aiuno.
Ele & o portador das dificuldades ou facilidades de aprender que devem ser entendidas
e mediadas pelo professor.

A inter-relacdo precisa ser compreendida pelos professores a fim de que possam
agir como mediadores do processo ou como orientadores do ensino. Neste particular ha
uma questdo muito séria que € a postura dialdégica que precisa ser adotada pelo
professor e que nem sempre é compreendida e dominada por todos eles.

E, certamente, ndo discute que o professor, para ser orientador do ensino
deverd dominar perfeitamente os conteidos de ensino, um saber consistente, uma

competéncia altamente técnica e habilidades préprias exigidas pelo processo de ensino.
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Caso contrario, cairemos, novamente no apelo discursivo da mudanca e na pratica da

auia de transmiss&o de contelidos prontos e acabados.

5.2.2 Despertar o Espirito Critico

Entendendo seu papel de mediador dos processos de ensino e de
aprendizagem, o professor podera utilizar-se de uma estratégia baseada nos textos
criticos sobre os diversos contextos sociais e contribuir de forma bastante positiva para
a construgdo da verdadeira cidadania através do ensino de Lingua Portuguesa. Essas
estrategias deliberadas, naturalmente, poderdo contribuir para que o aluno entenda o
valor do texto oral e escrito, a forma como esses textos sdo produzidos, as intencdes da
formagao textual, os objetivos claros ou implicitos em cada texto.

Além do mais € preciso contribuir para a mudanca social através da mudanca
de pensamento e da reflexdo critica provocada no ambiente ecologico da sala de aula
que funciona como um laboratério dialégico dos problemas sociais, da questéo dos
valores, dos temas apresentados pelos Parémetros Curriculares Nacionais como sendo
temas transversais e que podem perfeitamente estar presentes na oralidade, na leitura
€ na produgdo de textos na sala de aula cotidiana sem serem um trabalho
artificialmente preparado para uma ou outra ocasido especial.

Se o professor atuar no sentido de despertar o espirito critico, estara também
atuando como professor libertador no entender de FREIRE “Entdo, o professor
libertador usa uma abordagem diferente no que diz respeito & linguagem, ao ensino, a

I

aprendizagem. Sabe muito bem que a linguagem é um problema idecldgico. A
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linguagem tem a ver com as classes sociais, sendo que a identidade e 0 poder de cada

classe reflefem na sua linguagem” (FREIRE, 2001, p.89).

5.2.3 Despertar o Aluno para a Participagdo no seu Préprio Desenvolvimento

Como orientador de aprendizagens o professor precisa atuar na finha de
mostrar ao alunoc a importancia dele se manifestar, de discutir, de revelar sua opiniao.

O aluno precisa perder o medo de se expor, de dizer que n&o sabe e buscar
juntos, alunos e professores, os conhecimentos necessarios para construir um processo
de conhecimentos que nao seja artificial ou modelar, mas que seja efetivo e demonstre
as situacdes de uso da Lingua Portuguesa em condi¢des reais.

O professor que se propbe a um trabalho reflexivo terd certamente aqui a
oportunidade de possibilitar que o aluno aprenda a refletir sobre si mesmo, suas
ddvidas, seus progressos, os avancos. E a oportunidade que o professor tem de criar
condicbes para que o aluno se desenvolva e seja capaz de perceber seu
desenvolvimento e queira avancar sempre mais na direcdo da conquista do
conhecimento capaz de leva-lo a falar, a pensar, a escrever com naturalidade e

corregao de ideias.

5.2.4 O Dialogo como Representacao de todos na Sala de Aula

Uma aula reflexiva certamente terda um componente dialdgico que sera

respeitador das idéias contréarias. Capaz de trazer & discussdo com respeito, ideias e
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posighes contréarias relacionadas a temas e assuntos sociais necessarios para a
formac&o integral e humanistica dos alunos.

Aproveitar esse carater para ser educador e trazer 3 discussdo os mais
diversos textos ligados as mais diferentes areas do conhecimento humano, percebendo
a intencdo dos discurscs, a forma como eles se produzem e se manifestam e

convencem as pessoas nos mais diferentes ambientes.

5.2.5 A Interagao Discursiva como Reflexio

Para dar sentido a uma pratica discursiva capaz de produzir a reflexdo num
processo de interag@o entre os sujeitos da sala de aula, o professor precisa
compreender a aula como uma situago social que envolve um discurso. O professor e
os alunos precisam ter consciéncia de que os falantes que interagem numa dada
situag@o social, na sala de aula, tém papéis sociais definidos na sociedade e falam,
pensam e agem a partir destes pontos de vista que representam.

Nessa dire¢ao, tanto alunos como professores terdo que ter em mente que 0s
discursos oral ou escrito estardo sendo produzidos a partir de uma opcao, de um ponto
de vista, de uma condicdo social e que neste sentido todos os textos merecem o
respeito necessario para que possam ser independentemente produzidos e depois
possam ser analisados, interpretados, criticados.

Os conteudos de ensino ou de aprendizagem, como queiram, devem estar
presentes na agao pedagdgica a fim de se evitar que a aula se torme um ambiente de

‘conversa” sem qualquer finalidade.
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Tornar as atividades lingliisticas como momentos de vivéncia da funcionalidade
da linguagem sem a artificialidade dos discursos importados para a sala de aula pode
tomar o ambiente de aprendizagem rico e altamente significativo para alunocs e
professores.

E preciso que a interacéo discursiva ultrapasse os limites do certo e do errado e
traga a discuss@o os problemas especificos de cada tipologia textual, a adequacéo da
fala e da escrita nos diversos momentos sociais. A clareza das idéias, do contetdo, a
coeréncia da expressao, a pertinéncia da construcdo das frases, a sequéncia das
idéias, a coes&o dos paragrafos, enfim, levando em consideragéo todas as dimensdes

linglisticas, sejam elas contextuais ou textuais.

5.2.6 A Questao da Leitura e da Escrita como Pratica Reflexiva

A aprendizagem da leitura e da escrita parecem ser faces de uma mesma
moeda e realmente 0 s80 se considerarmos a importancia e a relagao entre as duas.
Aprender a ler e escrever significa estar pronto para aprender outras areas, pois a
aprendizagem da lingua esta na base das demais aprendizagens.

Assim, as habilidades de leitura e de escrita precisam ser pensadas em termos
de estratégias de ensino, capazes de dar conta da aprendizagem significativa como
também da aprendizagem reflexiva, em outras palavras, aquilo que estou
aprendendo/ensinando em Lingua Portuguesa, precisa ter um significado substantivo
para meu aluno e para os conteudos de uma forma geral para que n&o caia no vazio da

teoria ou da préatica e n&o leve o aluno a pensar no que faz enquanto o faz.
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Cabe ao professor estabelecer uma relacio conteddo curricular/estratégia de
ensino/conteudo de aprendizagem/contexto social, capaz de ser abrangente o suficiente
para levar o aluno a pensar e aprender a fazer de forma pratica refiexiva suas tarefas
de aprender a ler e escrever. Escrever num sentido mais amplo, que ndo se esgote no
saber codificar uma mensagem, mas que rompa a estrutura lingtiistica do codigo escrito
para atingir a sua real significancia num determinado contexto em que é construido.

Assim, a aprendizagem reflexiva de leitura e producdo de um texto vai além do
simples treino da habifidade de escrever. A habilidade de escrever é importante, sem
duvida alguma, a formatac&o do texto numa determinada tipologia textual atendendo os
gquesitos da finalidade do texto, do momento e do destinatario devem, certamente,
envolver questdes que respondam o porqué escrever, 0 para quUem escrever e 0 como
escrever, 0 que se quer dizer do ponto de vista de alguém situado para alguém também

situado num contexto social, econdmico, politico, ético, religioso.
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Essas impressdes calaram fundo no nosso modo de pensar e ver o mundo da
educacdo. E preciso mudar o olhar, A preocupacgio ndo pode ser apenas com a
formag@o dos professores. E preciso ir muito além. A formacdo € apenas um
componente, importante, sem sombra de duvidas, mas apenas um. E necessério ter em
conta gue a educagdo se da numa relacao de pessoas, de sujeitos, como diz Paulo
Freire, de sujeitos situados e datados. E, talvez, tenhamos ao longo do tempo
esquecido disso. Nao € mais possivel ter uma escola voltada para papéis oficiais que a
organizem e a determinem. Ela precisa se manifestar, dizer quem &, a que veio, por que
veio, para quem veio. E, s6 assim, quem sabe possamos estabelecer um projeto de
escola que leve em conta a situacionalidade do professor e do aluno. Com FREIRE,
podemos afirmar que mesmo antes de se pensar em formacao de professor reflexivo, a
educagdo precisa ser transformadora, libertadora e considerar com ele que a
“transformacéo € possivel porque a consciéncia ndo é um espelho da realidade, simples
reflexo, mas é reflexiva e refletora da realidade’ (FREIRE, 2001, p.25).

Mas que realidade € essa? Que transformagao € essa? Ora, se eu preparo um
profissional para atuar, por exemplo, no campo da odontologia e minha preocupacéo
seja apenas com a preparacio técnica, com a pratica, do saber fazer, que valor terd
esse profissional para a sociedade? Mas se eu o preparo para “pensar” a realidade de
sua profissdo, o modo de vida dos favelados, onde possivelmente ele tenha que atuar,
talvez num programa de salude de um 6rgao publico e sua atuacdo tenha a ver com os
problemas sociais da falta de higiene, de conhecimentos basicos de salide, pode ser
que ele possa intervir no processo social e quem sabe organizar a propria populacéo

para lutar por seus direitos de salde e de saneamento basico. Essa realidade nao seria
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apenas refletida no modo de pensar do profissional, mas reflexiva na direcdo de propor
acHes que possam transformar a realidade. Talvez seja esse 0 ensino que precisamos,
desde os niveis iniciais até o terceiro grau.

Pode ser que seja esse o profissional prético reflexivo que precisamos. Mas
como preparar esse profissional? FREIRE considera que:

os professores tém poucas oportunidades de ver salas de aula libertadoras. Os programas de
formacéo de professores s&o quase sempre tradicionais e as escolas que eles freqilentam néo
estimulam a experimentacéo. Assim, o problema dos modelos é a primeira questdo que 0s
professores levantam. Parte desse problema envoive outras questdes: Como a educagdo
libertadora se diferencia da educacgdo tradicional? Como se relaciona com a mudanca
social?(FREIRE, 2001, p.27).

Pensar essas e outras questbes relacionadas a pratica pedagoégica parece ser
de fundamental importancia se quisermos a acao reflexiva do professor e dos alunos,
se quisermos a praxis transformadora e n&o apenas a praxis esponténea, que por um
lado, se ndo deixa de ser pratica, por outro lado é apenas uma repeticd0 mecanica de
um fazer sem compromisso social. No nosso entendimento os programas de formagao
de professores deveriam, entdo, no dizer de FREIRE, proporcionar uma educagao
iibertadora que é “ fundamentaimente, uma situacéo na qual fanto os professores como
os alunos devem ser 0s que aprendem;devem ser os sujeitos cognitivos, apesar de
serem diferentes. Este é, para mim, o primeiro teste da educacgo libertadora: que tanto
os professores como os alunos sejam agentes criticos do ato de conhecer” (FREIRE,
2001, p.46).

Enfim, propor uma formacdo reflexiva para os professores atuarem,
especialmente na area da linguagem significa propor com FREIRE que * quando o

homem compreende sua realidade, pode levantar hipdteses sobre o desafio dessa

realidade e procurar solugdes”. (FREIRE, 2001, p 30). Esse parece ser o desafio da



CONCLUSAO

Depois de percorrer o caminho tragado para a realizagio da pesquisa proposta,
talvez estejamos como o Sr. Palomar, de “Leitura de uma onda”, de italo Calvino, com
muito mais perguntas do que respostas, e talvez ainda mais inseguros a respeito de
tudo. O que é certo € que ndo podemos considerar a formacédo de professores sem
considerar toda a complexidade que a envolve e ainda, a complexidade que ela sugere
nos diversos contextos em que é realizada.

E certo que encontramos muitas respostas, muitas sugestdes, muitos
caminhos. Mas € igualmente certo que percebemos que a formacao de professores &
apenas uma parte do grande iceberg que € a problematica educacional. E verdade que
a escola € uma representacdo em escala menor de uma sociedade de classes e &
igualmente verdade que essa sociedade esté imersa num emaranhado de problemas,
de dlvidas, de incertezas e que as relacdes sociais estdo extremamente modificadas e
complexas na atualidade.

A escola, pelo menos na concepgdo de vinte anos atrds, quando de nossa
graduacao, mudou sensivelmente. Ao longo dos anos as inter-relagdes sociais foram
sugerindo e moidando um mundo novo, uma escola nova, uma pratica diferente. Ja ndo
ha mais lugar para uma escola retransmissora de conhecimentos. Parece que nao ha
mais lugar para o verbalismo, parece que os alunos ja ndo querem mais o professor

que fala, falg, fala.
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formagao e da agéo reflexiva do professor, seja em Lingua Portuguesa ou em que
disciplina ou matéria seja.

Feitas essas consideragbes parece-nos importante tentar responder as
questbes que envolveram e realizam ¢ presente estudo. Iniciaimente tinhamos como
objetivo geral contribuir para a reflexdo a respeito da formac&o e especiaimente da agao
de professores reflexivos e a conseqliente interferéncia na préatica pedagdgica, ou seja,
no cotidiano escolar. Pelas agdes desencadeadas ao longo do estudo, podemos
considerar essa intenc@o como cumprida em grande parte. Naturalmente muitas idéias
ficaram a descoberto, muitas questdes surgiram e permanecem ainda abertas, o que
certamente seré o desafio seguinte: agdo prética para transformacéo da realidade.

Certamente as idéias de Schén, Névoa, Perrenoud, Alarcdo, Vazquez e
especialmente de Paulo Freire contribuiram de maneira decisiva para a reflexéo aqui
proposta, porém ficam muitos contrapontos para serem estudados, o que certamente se
constitui na riqueza deste estudo, no nosso entendimento, uma vez gue nao queriamos
de forma alguma encontrar respostas definitivas e acabadas. Assim, questdes
propostas no estudo como até que ponto a formagio dos professores pode conduzir a
conduta reflexiva, carece ainda de uma resposta mais definitiva, o gue podemos afirmar
é que a formag&o inicial interfere logo no inicio da carmeira do profissional, mas que com
o decorrer do tempo, & medida que vai se afastando longitudinalmente do professor, as
idéias vao se mesclando e um novo profissional, com posturas e idéias diferentes vai
surgindo. O certo € que a formagdo, seja inicial ou continuada precisa convencer o
profissionat de que aquilo que ele pensa e faz é valido para transformar uma certa

realidade.
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A questdo que se referia a que fatores contribuem para a formagéo e ac@o do
professor reflexivo pode ser respondida pela relaggo que se estabelece entre o que
professor aprende no curso de formag&o e a realidade que ele vive na escola. S&o
mundos diferentes. A formac&o é tradicional, baseada na repeticdo, na pratica
espontanea, no saber fazer, mas com muito pouco de reflex&o. Mais como prética pela
pratca mesmo. Esse fator ndo desmerece a formagdo das nossas professoras
participantes da pesquisa, pelo contrario, uma vez que elas se d&o conta de que no
pericdo de formacdo as concepgdes e as formas de agio pedagodgicas foram outras.
Além da formagio inicial contribuir muito, também, é claro, a realidade do contexto
escolar. Cada escola é Unica. Cada turma é diferente. A diversidade de saberes, de
origens, de problemas sociais mostra que o professor precisa ser formado para
compreender e fidar com tais fatos.

Ainda podemos afimar que havia no grupo participante da pesquisa uma
diversidade de concepcbes a respeito da formagéo de professores. O certo, porém, €
que quase todas as professoras ainda eram oriundas da formag&o tradicional, isso se
explica pelo tempo de servigo no magistério e até mesmo pela forma de agdo das
escolas de formacdo, uma vez que a pratica pedagbgica &€ uma das formas mais
tradicionais de manter o controle da vida escolar e da prdpria sociedade. Novidades
vindas pelo esforco pessoal de construgdo do proprio caminho desviaram muitas das
professoras da formac&o inicial, porém a complexidade de concepgdes, de idéias e de
dividas acabaram por deixar o grupo sem ter “certezas” e em educacdo, infelizmente,

ainda se pensa que é preciso ter certeza de que o resuitado sera aquele que se espera.
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Todas as professoras participantes do grupo de estudo concordaram que a
quest@o da pratica reflexiva e muitas até pensam que estdo agindo reflexivamente.
Porém, quando as concepcbes sobre a praxis reflexiva ficaram mais claras, pudemos
perceber que quase todos nds estavamos equivocados. A contribuicdo dos autores,
neste sentido foram de especial valia. Especialmente na Ultima parte, a reflexdo com
Paulo Freire, contribuiu de modo particular para clarear as idéias e pensar outros
modos de a¢do pedagogica.

Ainda tinhamos uma questdo: qual o papel da Lingua Portuguesa na praxis
reflexiva? Ora, a linguagem tem um poder especial. E preciso perceber a contribuicgo
da palavra no processo de formagédo de uma pessoa. E pela palavra que as pessoas se
revelam, desvelam seus pensamentos, suas idéias, suas acdes. A linguagem, portanto,
contribui de maneira decisiva na formacgéo das pessoas. Por isso o papel da Lingua
Portuguesa, num processc reflexivo, é fundamental para que a pessoa possa
expressar-se e expressando, dialogar. Dialogar no sentido de FREIRE, chegando a
uma “transitividade critica, dialogal e ativa, voltada para a responsabilidade social e
politica se caracterizando pela profundidade na interpretacéo dos problemas” (FREIRE,
2001, p.69).

No capitulo IV do nosso estudo, cremos que respondemos ao objetivo geral
dessa proposta podendo analisar e criticar as possibilidades e os limites da acao
reflexiva do professor de Lingua Portuguesa. E uma questdo que fica muito clara é
mesmo a questdo da formacgdo. E preciso intervir no processo de formacao, seja inicial
e continuada, se quisermos acéo reflexiva, em Lingua Portuguesa ou qualguer outra

disciplina. Assim, parece-nos que o estudo deu conta de responder as questdes a que
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se propds sinalizando para as possibilidades e os limites de uma agao reflexiva, que
deveria ser proposta nos moldes da praxis reflexiva proposta por FREIRE, no sentido

de sermos capazes de verificar que:

no processo de aprendizagem, s6 aprende verdadeiramente aquele que se apropria do
aprendido, transformando-o em aprendido, com o que pode, por isso mesmo, re-inventa-lo;
aquele que é capaz de aplicar o aprendido-aprendido a situagdes existenciais concretas. Pelo
conirério, aquele que é ‘“enchido” por outros de conteddos cuja inteligéncia néo percebe, de
conteddos que contradizem a prépria forma de estar no mundo, sem que seja desafiado, ndo
aprende (FREIRE, 1997 p.13).
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