UNIVERSIDADE DO VALE DO RIO DOS SINOS - UNISINOS

PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGCAO
NiVEL MESTRADO

Juliane Claudia Piovesan

A ARTE DE APRENDER E ENSINAR: UM ESTUDO SOBRE A PRATICA
PEDAGOGICA DOS EGRESSOS DOS CURSOS DE LICENCIATURA EM LETRAS
E MATEMATICA DA URI/FW EM SUA RELAGAO COM A

FORMAGAO DOCENTE ACADEMICA

Sao Leopoldo

2006



UNIVERSIDADE DO VALE DO RIO DOS SINOS - UNISINOS
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO
NiVEL MESTRADO

Juliane Claudia Piovesan

A ARTE DE APRENDER E ENSINAR: UM ESTUDO SOBRE A PRATICA
PEDAGOGICA DOS EGRESSOS DOS CURSOS DE LICENCIATURA EM LETRAS
E MATEMATICA DA URI/FW EM SUA RELAGAO COM A

FORMAGAO DOCENTE ACADEMICA

Dissertacdo apresentada ao Programa de Pos-
Graduacdo em Educacdo da Universidade do Vale
do Rio dos Sinos, como requisito parcial para a

obtengao do titulo de Mestre em Educacao.

Orientadora: Prof2. Dr2. Cleoni Maria Barboza Fernandes

Sao Leopoldo

2006



Juliane Claudia Piovesan

A ARTE DE APRENDER E ENSINAR: UM ESTUDO SOBRE A PRATICA
PEDAGOGICA DOS EGRESSOS DOS CURSOS DE LICENCIATURA EM LETRAS
E MATEMATICA DA URI/FW EM SUA RELAGAO COM A

FORMAGAO DOCENTE ACADEMICA

Dissertacdo apresentada ao Programa de Pos-
Graduacdo em Educacao da Universidade do Vale
do Rio dos Sinos, como requisito parcial para a

obtengao do titulo de Mestre em Educacao.

Banca Examinadora

Prof?. Dr2. Cleoni Maria Barboza Fernandes - Orientadora — UNISINOS/RS

Prof?. Dr?. Maria Augusta Salin Gongalves - UNISINOS/RS

Prof?. Dr2. Terezinha Azerédo Rios — Pontificia Universidade Catodlica-SP

Sao Leopoldo

2006



Ficha Catalografica elaborada na Biblioteca Central URI / FW

371.3
P734a  Piovesan, Juliane Claudia
A arte de aprender e ensinar: Um estudo sobre a pratica pedagogica
dos egressos dos cursos de licenciatura em letras e matematica da
URI/FW em sua relagdo com a formacgdo docente / Juliane Claudia
Piovesan; Orientagdo de Cleoni Maria Barboza Fernandes. --Sdo
Leopoldo, 2006.

154f.

Dissertagdo (Mestrado)  Programa de Pos — Graduagdo em Educagao,
Universidade Vale do Rio dos Sinos .

1. Educagdo — Formacgao docente 2. Pratica pedagogica
3. Educagio - Aprendizagem e ensino 1. Piovesan, Juliane C.
II.Fernandes, Cleoni Maria Barboza III. Titulo

Catalogacdo na fonte: Maria de Fatima Obelar Hernandes. CRB 10/1527



Dedico este estudo a minha familia e a
todos que, a cada dia, alimentam o sonho
de ver o aprender e 0 ensinar com mais
alegria e esperanga.



AGRADECIMENTOS

Agradecer é reconhecer a importancia que muitos tiveram ao desafiar-me a
compor as primeiras notas e, apos, dar uma letra e uma melodia a esta dissertacao.

Agradeco a minha familia, porque, desde a mais tenra idade, soube colocar
em mim o desejo da busca, do sonho e do possivel.

Ao meu noivo Jodo Paulo, com o qual compartilhei os medos e angustias
desta caminhada e que esta presente em todos os momentos de minha vida.

Agradeco a professora Cleoni Fernandes, minha orientadora, ser humano
brilhante, que me desafiava e questionava, mostrando que jamais devo desistir
daquilo que, no principio, parece impossivel.

Aos professores do mestrado que partilham seus conhecimentos com muita
competéncia, alegria e afetividade.

A Universidade Regional Integrada do Alto Uruguai e das Missbes pela
oportunidade de aprofundar os conhecimentos e proporcionar um maior crescimento
pessoal e profissional.

Aos colegas, que despertaram momentos de desafios, de alegria e de
amizade.

Ao anjinho Carol, que, mesmo tendo uma presenga fisica passageira,
ensinou-me a ver o mundo diferente e mostrou-me que a vida precisa ser vivida a

cada instante, com muita arte, beleza e encanto.



Aos professores de Educacao Basica, alunos egressos dos Cursos de Letras
e Matematica da URI — Campus de Frederico Westphalen, que se dispuseram a ser
os atores, colaborando através de suas experiéncias e vivéncias.

Termino esse trabalho com a certeza de que essa partitura ndo esta acabada

e, talvez, jamais tera um fim...



Ando devagar porque ja tive pressa

e levo esse sorriso porque ja chorei demais.
Hoje, me sinto mais forte, mais feliz, quem sabe
eu so levo a certeza de que muito pouco eu sei, eu nada sei.
Conhecer as manhas e as manhas,

0 sabor das massas e das macgas.

E preciso o amor pra poder pulsar,

€ preciso paz pra poder sorrir,

€ preciso a chuva para florir.

Penso que cumprir a vida seja, simplesmente,
compreender a marcha e ir tocando em frente.
Como um velho boiadeiro levando a boiada,

eu vou tocando os dias pela longa estrada eu vou,
de estrada eu sou.

Todo mundo ama, um dia, todo mundo chora,
um dia a gente chega, no outro vai embora.
Cada um de n6és compoée a sua historia,

e cada ser em si carrega o dom de ser capaz
e ser feliz.

Ando devagar porque ja tive pressa

e levo esse sorriso porque ja chorei demais.
Cada um de nés compde a sua histéria,

e cada ser em si carrega o dom de ser capaz e ser feliz.

Almir Sater - Tocando em Frente



RESUMO

A pesquisa - A arte de aprender e ensinar: um estudo sobre a pratica pedagogica dos
egressos dos cursos de licenciatura em Letras e Matematica da URI/FW em sua
relacdo com a formagdo académica - surgiu a partir de observagdes e reflexdes da
pesquisadora como docente da Educacado Basica. Dentro desse propdsito, procurou
mostrar como a arte de aprender e ensinar foi percebida pelos alunos egressos dos
Cursos de Graduacao em Letras e Matematica da URI/FW e qual a interferéncia em
suas praticas pedagogicas, isto €, a relagdo estética construida no decorrer da
formacdo docente, como aluno, e as influéncias desse processo de formacao
universitaria na pratica do trabalho pedagdgico cotidiano. O estudo embasou-se na
teoria freireana e nos escritos de Assmann, Arroyo, Cunha, Fernandes, Giroux, Névoa,
Pimenta, Rios, Tardif, Zeichner, entre outros. Esses autores fundamentaram, com
suas diretrizes tedricas, a formagao de professores, a pratica pedagogica e a estética
do aprender e do ensinar, evidenciando alternativas para mudangas educacionais. A
investigacao foi centrada numa abordagem qualitativa, coletando informagdes
relevantes a compreensao tedrica do tema em estudo. Utilizou-se uma pesquisa de
campo, realizando narrativas e entrevistas semi-estruturadas com dez alunos
egressos dos Cursos de Letras e Matematica da URI/FW, atuais professores da
Educacao Basica da Rede Estadual e Particular de Ensino do Municipio de Frederico
Westphalen. Com os dados coletados, procedeu-se a analise através de duas
categorias: a estética do aprender e do ensinar e a relagao teoria x pratica. A pesquisa
mostrou a importancia dos saberes da experiéncia, exigindo uma relagéo intrinseca
entre universidade e escola. Reafirmou que a estética no aprender e ensinar é
fundamental, e que podera ser, ainda mais, uma realidade nas escolas e nas
instituicdbes formadoras, portadoras de novas partituras, com dialogos, reflexdes e
acgoes.

Palavras-chave: formacao docente, aprender e ensinar, docéncia, estética, pratica
pedagogica.



ABSTRACT

The research, The Art of Learning and Teaching: a study about the Pedagogical
Practice of the Graduate in the Graduation Courses of Language Arts and Matematics
from the Regional Integrated University of Frederico Westphalen, in the State of Rio
Grande do Sul, Brazil, in its relations to the Academic Formation of Educators which
appeared from personal remarks and considerations of the researcher as a teacher in
the Early Childhood Education. With that purpose one looks for to demonstrate how the
art of learning and teaching was grasped by the graduate in the Graduation Courses of
Language Arts and Matematics from the URI, of Frederico Westphalen and how that
interferes in their pedagogical practices, that is to say, the aesthetic relation built during
the teaching formation, while being a student-teacher, and the influences of that
university formation process in practice at daily pedagogical work. The study is based
on the theories of Freire and the written works by Assman, Arroyo, Cunha, Fernandes,
Giroux, Névoa, Pimenta, Rios, Tardif, Zeichner among others. Those authors and their
theoretical directrixes based on the pedagogical formation of educators, the
pedagogical practice and the aesthetics of learning and teaching evidencing some
alternatives for educational changes. The investigation was centered in a qualitative
approach by collecting important information to the theoretical understanding of the
referred theme. It was made a field research through narratives and half-structured
interviews with ten graduate in Language Arts and Matematics Courses in the URI of
Frederico Westphalen, in the state of Rio Grande do Sul, Brazil, who are active
teachers of Early Childhood Education in the particular and state teaching chain in the
municipality of Frederico Westphalen. With those data one has made the analyse into
two categories: the aesthetics of learning and teaching and the relationship between
theory and practice. The research has shown the importance of knowledge from
experience, thus requiring an intrinsic relationship between university and school. It
reaffirmed that the aesthetics in learning and teaching is fundamental and it can be
much more a reality in schools and formative institutions, the owners of new scores,
with dialogues, investigations and actions.

Key Words: Teaching Formation, Learning and Teaching, Teaching, Aesthetics,
Pedagogical Practice
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...eu quase que nada néo sei. Mas desconfio de muita coisa.
Jodo Guimaréaes Rosa

1 NOTAS INICIAIS

Chega mais perto e contempla as palavras.
Cada uma
tem mil faces secretas sob a face neutra.
E te pergunta, sem interesse pela resposta,
pobre ou terrivel, que lhe deres:
Trouxeste a chave?
Carlos Drummond de Andrade

Sons de instrumentos diversos, tons, intensidades, timbres e ritmos distintos -
alguns mais harmonicos, outros mais dissonantes - sdo ouvidos na educagéo.

Para esse estudo, utilizo a metafora de uma sinfonia, na qual procuro
desenvolver uma partitura, utilizando notas, ritmos, harmonias, dissonancias, no qual
os instrumentos afinados possam se configurar numa musica, com razédo e
sensibilidade, tocando na construcdo de um ensinar e aprender mais encantador.

A formagao docente e os saberes praticos constituintes da docéncia tém sido
tema de debates, investigacdes, pesquisas e produgdes, com o propdsito de verificar
e elaborar situagdes tedrico-praticas para a efetivacdo do conhecimento. No entanto,
a tematica nao se esgota, abrindo-se para novas partituras, novas melodias e novas
apresentacgoes.

Com o trabalho em tela, “A arte de aprender e ensinar: um estudo sobre a

pratica pedagogica dos egressos dos Cursos de Licenciatura em Letras e
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Matemética da URI/FW' em sua relagdo com a formagdo académica”, objetivo
investigar a aproximagdo da teoria apreendida nos cursos de licenciatura,
relacionando-a com a pratica pedagogica dos alunos egressos, dando énfase a arte
de aprender e de ensinar, isto é, a formagao académica nos Cursos de Letras e
Matematica da URI — Campus de Frederico Westphalen e suas teceduras com a
pratica docente, tendo como foco a arte de aprender e ensinar.

Vivemos em uma sociedade marcada por um autoritarismo legitimado e uma
democracia camuflada. Uma sociedade classista, competitiva e dominadora,
determinada pela busca acirrada do ter, do poder e do querer. Ha uma politica
determinantemente injusta, um “jogo de poder’ que avassala a grande maioria,
destituindo-a a meros joguetes. O Banco Mundial impde a competitividade, visando a
melhoria da qualidade, conciliando a acdo do poder publico com as virtudes do
mercado.

Esse poder hierarquico chega até as escolas, esvaziando-as da capacidade
de pensar sobre si mesmas. Essa politica educacional perspectivada pela légica do
mercado nao foi, e ndo &, resultado de equivocos ou erros de percurso. Ela
corresponde a uma origem historica e a concepgao de Estado, cuja fungéo primeira
€ a construgcdo de meios necessarios a sustentagdo do modelo capitalista. A escola,
entdo, encontra-se permeada por praticas e teses autoritarias.

Nesse sentido, a necessidade de conhecimento e reflexdo acerca da
formacgado docente, da relagdo teoria x pratica, da estética, da arte de aprender e
ensinar é cada vez mais assumida como condi¢do indispensavel ao processo de
construgcao, desenvolvimento e melhoria da qualidade e encanto nas escolas e

universidades, consequentemente, na sociedade como um todo.

! Universidade Regional Integrada do Alto Uruguai e das Miss6es — URI — Campus de Frederico
Westphalen.
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Observo que o tema A arte de aprender e ensinar: um estudo sobre a pratica
pedagogica dos egressos dos Cursos de Licenciatura em Letras e Matematica da
URI/FW em sua relagdao com a formag¢ao académica € atual e relevante no presente
contexto da educacgao brasileira, na busca de um ambiente escolar mais agradavel e
prazeroso, em uma sociedade que, muitas vezes, desumaniza e desencanta. Assim,
€ uma tematica que impulsiona os docentes a repensarem, constantemente, o
aprender e o ensinar que esta sendo desenvolvido nas escolas e universidades,
levando em conta que ser humano pretendem formar, a luz de que visdo de mundo
e sociedade sera construido, situado num contexto sociocultural econémico e
politico do mundo contemporaneo.

O tema em destaque € de fundamental importancia para a universidade.
Através de uma discussao da arte de ensinar e aprender dos Cursos de Licenciatura
em Letras e Matematica da URI — Campus de Frederico Westphalen, relacionada a
pratica das escolas, poderao ser redefinidas algumas metas e agdes. Vislumbrando
novos olhares e compondo novos cenarios, projeta-se uma melhor qualidade
educacional, tdo necessaria na contemporaneidade.

O grande desafio é contrapor-se a pratica meramente conservadora de
ensinar e aprender, transformando-a em participagdo, pesquisa, busca pelo saber,
curiosidade, bem como no belo e no “sabor” pelo conhecimento.

Neste estudo, procuro responder as seguintes questdes: como foi percebida
pelos egressos a arte de aprender e ensinar na formagdo docente dos Cursos de
Graduagédo em Letras e Matematica da URI/FW? E qual a sua interferéncia na arte
de aprender e ensinar desses alunos egressos em suas praticas pedagogicas?

Nesse sentido, o trabalho abarca varios autores, fundamentando a construcéo

desta partitura, os quais fazem de suas diretrizes tedricas a realidade e a esperanga
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de ver a educagdao com mais qualidade, alegria e aprendizagem. Autores que
postulam questbes da formacgéo inicial e continua, da pratica pedagdgica, das
atitudes éticas e profissionais, dos processos de desenvolvimento pessoal e
profissional do professor. Defendem que a formagdo implica crescer e inter-
relacionar-se nessas dimensdes. E o processo de desenvolvimento, formagcao e
interacdo exige, entre outros aspectos, criatividade, entusiasmo, esperanca,
responsabilidade, reflexdo pessoal e profissional. Aspectos esses que interferem no
ser, saber e fazer pedagdgico, tanto das instituicdes formadoras quanto da realidade
pratica em sala de aula. Dentre eles destaco os seguintes: Alves (1981; 1995;
2001); Arroyo (2001); Assmann (2000) Cortella (2003); Cunha (1992; 1998; 2000);
Demo (1994; 1998); Fernandes (2001; 2003); Freire (1976; 1987; 1993; 1994; 1996;
1998; 2000); Geraldi (1998); Giroux (1988; 1997); Névoa (1992; 1994); Pimenta
(1999; 2002; 2005); Rios (2003; 2004; 2006); Snyders (1988; 1993); Tardif (2003);
Zabalza (1994; 2004); Zeichner (1993).

No primeiro capitulo, apresento as Origens do Estudo, realizando um resgate
narrativo de minha historia, bem como os motivos que me fizeram escolher esse
tema. Além disso, interferéncias de autores que sustentam as posi¢des colocadas e
fazem de suas diretrizes caminhos, visdes de educacgao, de formacao docente e do
processo de ensinar e aprender.

As sintonias e dissonancia do aprender e ensinar constituem a tese do
segundo capitulo, no qual saliento e discuto acerca da estética de aprender e
ensinar, suas possibilidades para a qualificacdo da aprendizagem. Reflito a falta de
encanto e motivagdo docente e o papel da escola na busca de um aprender e

ensinar mais dindmico e qualitativo. Congrego a visdao de varios autores que
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enfatizam a necessidade e importancia de um aprender e ensinar pautado no
encanto, na curiosidade, na descoberta, na alegria e na sensibilidade.

Ja no terceiro capitulo, reflito e apresento a realidade da formacao inicial,
destacando a formacgao docente, suas implicacdes, limites e possibilidades. Delineio
aspectos das instituicées formadoras e das escolas de Educagao Basica, a relagao
teoria e pratica entre essas esferas. Também a reflexividade como desencadeadora
de um aprender e ensinar com melhor qualidade e alegria. Ainda, enfatizo a
problematica educacional que interfere no ambiente escolar. Coloco que o docente
se constréi a cada momento, na reflexdo constante de seu ser/fazer pedagogico,
através de multiplas situacbes com que o professor se defronta no processo
educativo. Questiono as relagdes que deveriam existir entre os saberes da profisséo
e o conhecimento dos docentes universitarios, entre os professores da universidade
e os professores de profissdo? (Educacdo Basica).

E na busca intersubjetiva de superacéo dos limites que se pode construir um
processo cultural inovador enquanto base para produzir novas realidades sociais
mais humanas e justas, uma escola mais encantadora e aberta para a pesquisa, a
curiosidade, a invengcdo e a sensibilidade. Nas palavras de Freire (1993, p. 77),

justifico neste trabalho que

a educagao que se impde aos que verdadeiramente se comprometem com
a libertagdo ndo pode fundar-se numa compreensdo dos homens como
seres vazios, a quem o mundo encha de conteudos, mas sim a
problematizagdo dos homens em suas rela¢gées com o mundo.

No quarto capitulo — Formacgéo Inicial: algumas notas — , relato situagdes da
formacdo inicial de professores para desempenho nas escolas, bem como a
importancia e responsabilidade das instituicdes formadoras na construgdao de um

docente que em seu ser/fazer pedagdgico possa agir com ética e estética. Enfatizo a

2 Expresséo utilizada por Tardif (2003) quando coloca os saberes da universidade e dos professores
de profissao.
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necessidade de um aprender e ensinar interconectado. Interpelo situagbes acerca
do professor universitario e o professor da escola basica, destacando aspectos da
relagao teoria x pratica e da pesquisa x ensino.

No quinto capitulo, apresento os caminhos metodolégicos. A investigagao é
regida pela pesquisa qualitativa, analisando os processos da formagao docente
presentes na literatura. O trabalho é fundamentado por uma pesquisa de campo,
mantendo contato direto com o ambiente e a situagado a ser investigada, realizando
narrativas e entrevistas semi-estruturadas com dez professores dos Cursos de
Licenciatura em Letras e Matematica da rede estadual e particular em escolas do
Municipio de Frederico Westphalen. Coloco que a analise e a interpretacdo dos
dados procederam-se através de categorias.

No sexto capitulo, Organizando o Concerto, retrato as analises dos dados,
utilizando-me de autores e das falas dos professores entrevistados escolhidos para a
pesquisa.

E, no ultimo capitulo — A apresentacao... delineando novos espag¢os para o
concerto —, problematizo e reflito sobre os saberes da universidade e sua relacao
com a pratica dos entrevistados, os encontros e desencontros entre as instituicbes
formadoras e as escolas de Educacao Basica, em relagdo a arte de aprender e

ensinar, suas inquietagdes e possibilidades.



2 ONDE E COMO TUDO COMECOU... AS PRIMEIRAS NOTAS...

As grandes proezas da histéria foram conquistas do que
parecia impossivel.” Charles Chaplin

O trabalho “A arte® de aprender e ensinar: um estudo sobre a prética
pedagogica dos egressos dos Cursos de Licenciatura em Letras e Matematica da
URI/FW em sua relagdo com a formagdo académica” explicita a minha necessidade
de investigar a aproximagdo da teoria apreendida nos cursos de licenciatura e
relaciona-la a pratica pedagogica dos alunos egressos, enfocando a arte de
aprender e de ensinar.

Esse tema me faz questionar o seguinte: qual € o papel das agéncias
formadoras diante das rapidas transformacgdes que estdo em curso no mundo atual
e, consequentemente, na educacdo? Que conhecimentos sao potencializados nos
cursos de licenciatura e aplicados no contexto escolar? Como os cursos de
licenciatura influenciam a pratica pedagogica dos docentes? Qual o lugar da arte de
aprender e ensinar em nossas escolas/universidades?

Essas questdes vinculam-se a minha trajetéria de vida: filha de professora®,
sobrinha de professora, brincava de ser professora e sonhava em dedicar minha

carreira profissional a docéncia. A familia incentivava-me, mesmo alertando para os

* Arte que nesse trabalho sera sindnimo de boniteza (qualidade do que é bonito); encantamento (ato
ou efeito de encantar, magia, sedugdo, fascinagdo, encanto); alegria (satisfagdo, prazer,
divertimento); sensibilidade (afetividade); criacdo (ato ou efeito de criar, invencao, criatividade);
construgéo (agao, efeito, modo ou arte de construir) e estética (ciéncia do belo). Explicagdes retiradas
do dicionario online: http://www.priberam.pt/dlpo/dipo.aspx

* No sentido de facilitar a leitura, usarei a denominagdo aluno/alunos, professor/professores - de
acordo com a norma culta da lingua portuguesa - para indicar a categoria que inclui aluna/alunas;
professora/professoras.
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perigos subjacentes, especialmente em relagdo a questdo salarial. Mesmo assim,
crescia e, cada vez mais, percebia que os caminhos estavam sendo trilhados para
essa finalidade, esse objetivo. Eu era uma pessoa que sempre realizava com
esmero tudo o que os professores solicitavam, sabendo, muitas vezes, que esses
nao davam muita importancia aos trabalhos desenvolvidos.

Em minha vida discente, presenciei greves do magistério; ndo entendia muito.
Ouvia reclamacgdes dos professores, principalmente quanto ao salario. Muitos deles
expressavam o sofrimento pela profissdo e a amargura de estar em uma sala de
aula®. Assim, ouvia desfiar os dilemas da profissdo. Sentia isso, mas sempre pensei
que fosse algo natural. Passagens de minha vida motivavam-me a seguir em busca
da carreira do magistério. E a mais feliz delas era brincar de aulinha com minhas
amigas, quando fazia o papel de professora e me sentia muito realizada. Recordo-
me que repetia as atitudes, os gestos de minha professora, principalmente das
séries iniciais.

Nesse sentido, Freire (1996, p. 100-101) afirma que

€ vivendo criticamente minha liberdade de aluno que, em grande parte, me
preparo para assumir ou refazer o exercicio de minha autoridade de
professor. Por isso, como aluno que sonha com ensinar amanha ou como
aluno que ja ensina hoje devo ter como objeto de minha curiosidade as
experiéncias que venho tendo com professores varios e as minhas
préprias, se as tenho com meus alunos.

Vivenciei uma situacdo que lembro com tristeza. Na 62 série, tive um
professor que nos dizia que estudava na URI a noite. Entdo, perguntando sobre o
que ele fazia, respondeu que estudava para saber trabalhar melhor com os

bichinhos como nos. Anos mais tarde, descobri que ele cursava Pedagogia. Nas

® Para Arroyo (2001), houve uma despersonalizagdo do profissional da educacdo. Ele questiona o
seguinte: que imagens de mestre, docente, educador, professor/a estamos desconstruindo e
construindo? Para o mesmo autor, mas em seu livro: Imagens quebradas. Trajetérias e tempo de
alunos e mestres (2004, p. 170), estd no “momento de rever nossas artes, nossos métodos e nossa
producdo? De sair do atelier? Da condicdo de aulistas? De projetar-nos além e inserir-nos no
pensamento pedagoégico e social? De reaprender a lidar com nossa auto-imagem?”
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aulas desse professor, sentia-me angustiada, com medo, mas ndo com o medo de
que fala Freire: “0 medo é a manifestagdo da vida” (1987, p. 70). Era o pavor de
estar dentro da sala de aula e a ansiedade pelo término. Nessas situacdes, sempre
me questionava do porqué de tanta pressdo, de tanta aflicdo, pois sofria muito,

chorava de medo. Para Freire (1998, p. 66),

0 medo é um direito mas a que corresponde o dever de educa-lo, assumi-lo
para supera-lo. Assumir o medo é nao fugir dele, é analisar a sua razao de
ser, € medir a relagdo entre 0 que 0 causa e a nossa capacidade de
resposta. Assumir o medo é nao escondé-lo, somente assim poderemos
venceé-lo.

Diante dessa realidade, buscando entender essa situagcdo que me desafiava,
resolvi cursar o magistério. Na verdade, nem sabia o que era, mas tinha a certeza:
queria ser professora. Cursei o magistério e, atuando como docente estagiaria,
iniciei o Curso de Graduagdo em Pedagogia. Nesse periodo, havia contato com
alunos apenas no estagio.

Nessa experiéncia do magistério ja percebi a angustia vivenciada pelos
professores. Diziam-me para seguir outra profissdo, pois trabalhar com criangas era
muito sofrido e desgastante. Mas nada abrandou meu desejo e, muito menos, fez
desistir do meu sonho.

Em 3 de margo de 1997, iniciei o Curso de Pedagogia. Foi um processo muito
importante, firmando ainda mais o desejo de estar em uma sala de aula como
professora. Em 1998, ingressei como aluna bolsista de iniciagdo cientifica, com o
projeto “A constru¢cdo da postura filosofica do professor”, procurando desvendar
como o docente do Ensino Superior adquire 0 modo de ser e agir em sala de aula.
Fiquei nesse projeto trés anos e nele adquiri muitas aprendizagens que me fizeram
descobrir o quanto é importante saber o porqué de ser professor, quais as possiveis
origens e construgdes (e € isso que fago nesse momento, escrever sobre a razédo

das escolhas do projeto em pauta).
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No ano de 2001, formei-me em Pedagogia. Fiz o concurso do Magistério
Estadual e iniciei, entdo, como docente nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental,
na Rede Estadual de Ensino do Estado do Rio Grande do Sul. Ingressei, também,
no Curso de Especializacdo em Planejamento e Gestao da Educagao. Deparando-
me com a escola, iniciei meu trabalho acreditando ter mais maturidade, mas levei um
choque frente a realidade.

No primeiro ano de docéncia, senti-me num mundo estranho, que conhecia,
mas ao mesmo tempo desconhecia. Ao observar o trabalho, conversar e trocar
experiéncias com minhas colegas, constatei que a maioria dos professores nao
acreditava na possibilidade da aplicabilidade pratica do apreendido no curso de
graduacéo. Isso vai ao encontro das palavras de Tardif (2003, p. 86) quando diz que
“o inicio da carreira € acompanhado também de uma fase critica, pois € a partir das
certezas e dos condicionantes da experiéncia pratica que os professores julgam sua
formacao universitaria anterior”.

Na escola, senti-me sozinha, sem amparo, guiada apenas pelo desejo e o
sonho de infancia: ser professora. Percebi a desilusdo, o sofrimento, a angustia dos
colegas. Nesse processo, muitas vezes, defrontei-me com afirmagdes: “vocé faz isso
porque esta no inicio da carreira, depois vai ver que nao vale a pena”; “nao fique se
‘matando’ para trazer coisas novas, ninguém faz isso”; “ndo pense que o0 que vocé
aprendeu no Curso de Pedagogia vai conseguir aplicar aqui’; “os professores das
universidades conhecem apenas a teoria e nunca vivenciaram a realidade de uma
sala de aula”; “teoria € muito facil, a dificuldade é na realidade pratica”, “pra que
fazer cursos de atualizagao, eles falam sempre a mesma teoria”.

Sacristan (2002, p. 82) afirma o seguinte: “suspeito que a maior parte da

investigacao sobre a formacado dos professores € uma investigagdo enviesada,
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parcial, desestruturada e descontextualizada, que nao entra na esséncia dos
problemas”.

Assim, deve-se suspeitar do que o professor da universidade fala sobre o
professor em geral, especialmente da Educagao Basica. Ainda, afirma Sacristan que
“os professores trabalham, enquanto nés fazemos discursos sobre eles” (idem, p.
81). Como diz Arroyo (2001, p. 74), essa realidade pode ser justificada: “quem esta
atras das grades tem pouco a pesquisar e refletir”.

A partir disso, comecei a pensar algo: sera que as teorias e as pesquisas
educacionais conseguem interagir na pratica do docente? Comecei a questionar
pois, para mim, iniciante em uma vida docente, o aprender e o ensinar eram algo
agradavel; havia encantamento e alegria em construir conhecimento, pesquisar,
observar e refletir acerca do trabalho desenvolvido.

Como professora, e, tendo como colegas de profissdo ex-professores, vi
nascer em mim a inquietacdo de sentir de perto a docéncia. Por isso, questionava-
me, e ainda questiono, como me formei, construi o meu modo de ser e agir em sala
de aula. Alguns me acolheram e afirmavam serem orgulhosos por esse fato, outros,
no entanto, instigavam-me na busca de algo melhor, menos sofrido e com maior
rentabilidade financeira.

Nas palavras de uma professora licenciada, citada por Arroyo (2001, p. 216),
vejo minha imagem refletida: “sai da Faculdade cheia de projetos, queria voar longe.
Aos poucos, fui descobrindo que as grades limitavam meus vdos. Cortaram minhas
asas. Hoje meus vbos intelectuais sao rasteiros. Mas nao perdi a esperanga de um

dia poder voar, e longe. Fora das grades”. Porém, afirma Arroyo (2001, p. 52) que

€ pesada a imagem da tradigdo que padecemos. A maioria dos professores
e das professoras de Educacao Basica foram formados/as para serem
ensinantes, para transmitir conteudos, programas, areas e disciplinas de
ensino. Em sua formagado nao receberam teoria pedagdgica, teoria da
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educagdo, mas uma grande carga horaria de conteudos de éarea e
metodologia de ensino.

Esses dizeres fizeram-me refletir constantemente: serdo suficientes os
conteudos da area especifica e da metodologia para formar um professor? O que é
necessario modificar nas instituicdes formadoras para que se tornem realmente
locais do aprender e do ensinar em consonancia com uma pratica pedagogica com
perspectivas emancipatérias? O que é preciso modificar nas escolas de Educacéao
Basica para que se tornem um local de aprender e ensinar dialogando® com cursos
de licenciatura? Que conhecimentos e saberes permitem aos docentes
desempenhar o seu trabalho eficazmente? Qual o lugar do encantamento do
aprender e do ensinar? E necessario, sim, o desenvolvimento de uma pratica
reflexiva eficaz que integre os contextos institucionais da escola e da universidade.

Minha preocupagédo nasceu de uma situagédo vivida, sentida, agugada pelo
desejo e inquietagdo de saber, bem como pela percepgao da falta de esperanca e
alegria no ensinar e no aprender. Decorre disso o desgaste da formagao? A angustia
de analisar o contexto real? Ha falta de uma politica de formagao nos cursos de
licenciatura que circunstancie o ensinar e o aprender mais préximos,
interconectados? Questiono-me se a ma qualidade no ensino escolar decorre da
falta de motivacdo dos professores e se isso, também, € consequéncia de uma
politica neoliberal e de desvalorizagdo do magistério. Sinto que o proprio professor

nao se valoriza, apenas se angustia e demonstra seu desalento em palavras e

também em agdes na sala de aula. Como coloca Arroyo (2001, p. 13),

as vezes diante da figura do professor(a) sinto-me como se estivesse diante
de um velho e apagado retrato de familia. Com o tempo perderam-se cores
e apagaram-se detalhes e tragos. A imagem ficou desfigurada, perdeu a

6 Dialogo que implica escuta, ndo numa posi¢éo passiva de apenas ouvir, mas de refletir, interferir e
dialetizar constantemente. “A verdadeira escuta ndo diminui em mim, em nada, a capacidade de
exercer o direito de discordar, de me opor, de me posicionar’ (FREIRE, 1996, p.135).
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viveza, o interesse. Mais um retrato a guardar na gaveta de nossos sonhos
perdidos, para revé-lo em tempos de saudade.

Desse modo, o que me impulsionou a refletir e procurar realizar uma pesquisa
e ingressar no Mestrado foi a ansia e o desejo de investigar se os cursos de
licenciatura da URI — Campus de Frederico Westphalen possuem conexdo com a
realidade das escolas e como interagem no processo pedagogico que envolvem 0s
educadores que vém até a universidade realizar sua formagao.

Através da pesquisa, pretendo buscar um maior aprofundamento acerca da
pratica pedagodgica dos egressos dos Cursos de Licenciatura em Letras e
Matematica da URI/FW em sua relacdo com a formacdo académica. E, a partir
disso, desvendar qual o lugar da arte de aprender e ensinar na universidade (como
aluno) e na escola (como docente). Como a universidade desenvolve/constréi o
aprender e o ensinar? Questionando, entdo, como foi percebida pelos egressos a
arte de aprender e ensinar na formagdo docente dos Cursos de Graduagdo em
Letras e Matematica da URI/FW? E qual a interferéncia na arte de aprender e
ensinar dos alunos egressos?

Como ressalta Arroyo (2001, p. 110),

saimos da faculdade atualizados no dominio dos conhecimentos de cada
area. Tentamos ser bons docentes. Aos poucos vamos descobrindo que
nossa docéncia esta condicionada pelas estruturas e processos em que ela
acontece.

Freire e Shor (1987) destacam que a universidade tende a desenvolver seus
cursos e formar distante da realidade. Os conceitos/teorias estudados, muitas vezes,
estdo distantes do concreto da pratica pedagdgica.

Eis a importancia, entdo, de discutir essa problematica, devido a necessidade
de firmar uma educagao com melhor qualidade, tal como afirma Cortella (1998, p.

14), de que “a qualidade tem que ser tratada junto com a quantidade”. O autor
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enfatiza que “a qualidade na Educagao passa, necessariamente, pela quantidade.
Em uma democracia plena, quantidade € sinal de qualidade social e, se ndo se tem
a quantidade total atendida, ndo se pode falar em qualidade. Afinal, a qualidade nao
se obtém por indices de rendimento unicamente em relacdo aqueles que freqientam
escolas, mas pela diminuigao drastica da evasao e pela democratizagao do acesso”.

Para Rios (2003), qualidade ndo é um termo de sentido univoco, mas possui
uma multiplicidade de significados. Na educagdo estd voltada para uma acgao
educativa especifica, que é a docéncia, e questiona o seguinte: de que docéncia se
fala quando se fala numa docéncia de qualidade? Que qualidades deve ter a boa
docéncia que se quer? E, ainda, diz que “a melhor qualidade se revela na definicao
dos caminhos para se fazer a mediacido entre o aluno e o conhecimento e que se
revela na sensibilidade do gesto docente na orientacdo de sua agao para trazer o
prazer e a alegria ao contexto de seu trabalho e da relagédo com os alunos (2001, p.
137).

Ja Demo (1994, p. 19) afirma que “qualidade é questdo de competéncia
humana”, enfatizando a necessidade de “consciéncia critica e capacidade de acéo,
saber e mudar”.

E urgente promover o debate entre as Instituicdes formadoras dos cursos de
licenciatura e as escolas nas quais se desenvolve a pratica pedagodgica. Essa
questdo nao podera ser concebida como um assunto isolado, mas um diagndstico
sobre a situagdo atual da educacdo e da formagdo de professores na
contemporaneidade. Pois, como salienta Arroyo (2001, p. 29), “sabemos pouco
sobre nossa histéria. Nem nos cursos normais, de licenciatura e Pedagogia nos

contaram quanto fomos e quanto ndo fomos. O que somos”.
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Assim, questiono quais sao os conhecimentos, o saber-fazer que os
professores mobilizam diariamente na escola, a fim de realizar, concretamente, as
suas diversas tarefas. Tardif (2003, p. 11) afirma que “o saber é sempre o saber de
alguém que trabalha alguma coisa no intuito de realizar um objetivo qualquer”.
Entdo, o saber do professor esta relacionado com sua pessoa e sua identidade, com
sua experiéncia de vida e com sua histéria profissional. Aponta Tardif (2003) que o
educador deve empenhar e investir no trabalho o que ele é como pessoa. E, como
enfatiza Arroyo (2001, p. 170), “a docéncia so é suportavel, reinventada, a cada dia.

Como a vida”. Compartilho com Freire (1998, p. 72-73) a idéia de que

minha presengca no mundo, com o mundo e com os outros implica 0 meu
conhecimento inteiro de mim mesmo. E quanto melhor me conhega nesta
inteireza tanto mais possibilidade terei de, fazendo Histéria, me saber
sendo por ela refeito. E, por que fazendo Histéria e por ela sendo feito,
como ser no mundo e com 0 mundo, a “leitura” de meu corpo como a de
qualquer outro humano implica a leitura do espago. Neste sentido, o
espaco da classe que acolhe os medos, os receios, as ilusbes, os desejos,
0s sonhos de professoras e de educandos deve constituir-se em objeto de
“leitura” de professores e de educandos.

E, nesse contexto, pretendo seguir a carreira, reconstruindo e reinventando;
buscando compreender os motivos reais que permeiam negativamente a escola e
tentando fazé-la mais atraente e mais feliz. Sonho com essa possibilidade, porém,
muitas vezes, receio perante os desafios’ do ambiente escolar. Como ensina Freire
(1987, p. 70), “0 medo vem de seu sonho politico e negar o medo € negar o sonho”.
E, também, que “sem arriscar ndo ha possibilidade de existir’ (idem, p. 76). Assim,
pretendo investigar se a formagao inicial responde positivamente para a
transformacao desse ideario, pois busco, como enfatiza Shor (1987, p. 13), “que a

teoria consiga abranger o cotidiano”, uma vez que, “a pratica de todo o professor € o

’ Desafios que, através de observacgbes, constatei na minha pratica cotidiana como aluna e como
professora.
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resultado de uma ou outra teoria, quer ela seja reconhecida quer nao” (ZEICHNER,
1993, p. 21).

Freire (1993) ensina que toda a agédo educativa deve ser feita no sentido de
levar o ser humano a refletir sobre seu papel no mundo e, dessa forma, ser capaz de
mudar este mundo e a si proprio. E acrescenta que “s6 a agao politica na sociedade
pode fazer a transformacgao social’ (FREIRE, 1987, p. 207).

Esse é o grande desafio de ser professor, tendo o0 compromisso ético, politico
e estético de guiar o ser humano na busca do ser mais. E, como nos diz Freire
(1996), “com decéncia e boniteza de maos dadas”. Sua vocagao ontoldgica, que ele
deve tornar correta, € a do sujeito que opera e transforma o mundo. Conforme relata
Freire, em seu livro Pedagogia do Oprimido (1993, p. 68), “educador e educando,
através do didlogo, se educam; a verdadeira educagao tem um carater reflexivo”.

Esses dizeres fazem-me refletir, constantemente, sobre a concretude do
trabalho em sala de aula, alicercado em dialogos e conflitos, histérias € memarias
heterogéneas e repletas de significados que propiciam acreditar na possibilidade do
conhecimento por meio das relagdes humanas.

Cumpre salientar a necessidade da presenca dos cursos de licenciatura
nessa atmosfera, no sentido de qualificar e “encantar” o aprender e o ensinar, na
convicgdo de que “ensinar a aprender s6 é valido (...) quando os educandos
aprendem a aprender ao aprender a razao de ser do objeto ou do conteudo”
(FREIRE, 1994, p. 81).

Enfim, minhas preocupac¢des vao na diregdo de se fazerem ouvir as distintas

vozes, que possam formar um conjunto harmonioso e, ao mesmo tempo,
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dissonante® na investigagdo da relacdo do aprender e ensinar na universidade com

as praticas epistemoldgicas e pedagdgicas dos alunos egressos.

® A dissonancia, na musica, &€ um acorde irregular, conflituoso de notas, mas que produz harmonia.
Num contexto escolar, muitas vezes, opinides divergentes, irregulares, convergem numa situacao de
conflito que produz conhecimento.



3 AS SINTONIAS E DISSONANCIAS DO APRENDER E DO ENSINAR

A arte mais importante do mestre é provocar a alegria da agao
criadora e do conhecimento. Albert Einstein

Este capitulo discute as sintonias e as dissonancias da aprendizagem, na
perspectiva de melhor compreender, na visdo de autores, a estética do aprender e
do ensinar, suas implicagdes e perspectivas na pratica pedagdgica, projetando uma
constru¢cao do conhecimento com qualidade e alegria.

O relatério da UNESCO “Educacado: um tesouro a descobrir” (Relatério
Delors) afirma que a educagao hoje necessita apoiar-se em quatro pilares: aprender
a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos e aprender a ser. Segundo o
relatério, a educacao tem por missao, por um lado, transmitir conhecimentos sobre a
diversidade da espécie humana e, por outro, levar as pessoas a tomarem
conhecimento da semelhancga e da interdependéncia entre todos os seres humanos
do planeta.

O Banco Mundial, principal organismo de financiamento da Educagédo na
Ameérica Latina, compreende o papel da escola de forma a preparar os individuos
para o trabalho, assegurando condigbes para o desenvolvimento econémico. Vé a
formacéo inicial como “beco sem saida”, apresentando muitos problemas. Enfatiza
que a formacdo em servigo rende mais com menos dinheiro e que nao € preciso
formar novos professores, mas, sim reciclar os ja existentes. Conforme esclarece

Torres (1996), trata-se de uma proposta formulada por economistas para ser
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executada por educadores, operando na légica da relagdo custo-beneficio e da taxa
de retorno.

E necessario romper com essa orientagdo, reafirmando o sonho e, como
acena Freire, fazendo frente “a malvadez neoliberal, ao cinismo de sua ideologia
fatalista e a sua recusa inflexivel ao sonho e a utopia” (1996, p. 15).

Observo a fragilidade com que a maioria dos assuntos educacionais sao
investigados. Isso ndo se da por acaso, ha toda uma politica que realmente concorre
para que o0s processos educacionais nao se modifiqguem, em beneficio de uma
minoria que esta no poder. Pois, como afirma Freire, “do ponto de vista da classe
dirigente, das pessoas que estdo no poder, a tarefa principal da educacéo
sistematica é reproduzir a ideologia dominante” (1996, p. 49).

Nos estudos de Sousa Santos (1997), é possivel perceber que a regulagéo da
vida dos individuos é profunda e fortemente marcada pelo principio do mercado,
atingindo a educacgao. O autor refere-se aos pilares da regulagéo e da emancipacgao.
O da regulacdo medeia-se pelos principios do Estado, do mercado e da
comunidade. Ja o pilar da emancipagdo € constituido por trés loégicas da
racionalidade: a estético-expressiva, da arte e da literatura; a cognitivo-instrumental,
da ciéncia e da técnica, e a moral pratica, da ética e do direito. Destaca que cada
pilar da emancipacgao possui lugar de destaque no pilar da regulagédo. Cada um dos
pilares pretende maximizar seu potencial, quer pela regulacdo, quer pela
emancipacao.

Assim, partindo da articulagdo desses principios e racionalidades, a
modernidade construiu um ambicioso e revolucionario projeto cultural. No entanto, o
que € possivel constatar € que, em vez de os principios coexistirem

harmoniosamente, eles se sobrepuseram uns aos outros, levando o processo a um



32

desequilibrio. O pilar da regulagdo sofreu um desenvolvimento desequilibrado,
orientado para o mercado. Ja o pilar da emancipacao reduziu-se a racionalidade

cognitivo-instrumental. Enfatiza Sousa Santos (2000, p. 56) que

em vez de um desenvolvimento harmdnico dos trés principios da regulagcéo
- Estado, mercado e comunidade -, assistimos geralmente ao
desenvolvimento excessivo do principio do mercado em detrimento do
principio do Estado e do principio da comunidade.

Desse modo, o que passou a existir na modernidade tardia foi a absorgéo do
pilar da emancipacéo pelo pilar da regulagdo. Mercado, ciéncia e direito associam-se
em um projeto regulativo hegeménico capaz de anular potenciais emancipatoérios.

Sousa Santos (2004) ressalta que a dimenséo estética da ciéncia tem sido
reconhecida por cientistas e filosofos. Para ele, a criagdo cientifica, no paradigma
emergente, assume-se como proxima a criagao literaria ou artistica, porque, a
semelhanga dessas, pretende que a dimensdo ativa da transformacdo seja
subordinada a contemplacdo do resultado. Além disso, “a racionalidade estético-
expressiva €, talvez, a que condensa melhor as antinomias da situacédo presente e,
portanto, aquela em que sdo mais fortes os sinais do futuro” (SOUSA SANTOS,
2001, p. 92). Complementa que, “para podermos reconstruir o conhecimento-
emancipagdo como uma nova forma de saber, temos de comecgar pelas

representacdes inacabadas da modernidade, ou seja, pelo principio da comunidade

e pela racionalidade estético-expressiva (SOUSA SANTOS, 2000, p. 95).

A racionalidade estético-expressiva é, por “natureza”, tdo permeavel e
inacabada como a prépria obra de arte e, por isso, ndo pode ser encerrada
na prisdo flexivel do automatismo técnico-cientifico (...). O carater
inacabado da racionalidade estético-expressiva reside nos conceitos de
prazer, de autoria e de artefactualidade discursiva (SOUSA SANTOS,
2001, p. 76).

Levando isso em conta, na formacdo docente, € necessario criar um senso
comum ético e politico apoiado na solidariedade, na participacédo e, acima de tudo,

um senso comum estético voltado a um reencantamento da pratica docente,
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minimizando as influéncias das forgas do mercado, que planejadamente se instalam

na educacgao. E, ainda, nas palavras de Sousa Santos (2000, p. 107):

0 conhecimento-emancipagdo tem de converter-se nhum senso comum
emancipatério: impondo-se ao preconceito conservador e ao conhecimento
prodigioso e impenetravel, tem de ser um conhecimento prudente para uma
vida decente.

Assim sendo, questiono-me em que lugar estard a estética®, a beleza do
aprender e do ensinar? O professor tem sido cobrado e responsabilizado pelas
fragilidades do sistema educacional sem que as escolas estejam providas de
recursos materiais, de equipamentos, de condigdes de trabalho e de profissionais
que auxiliem o trabalho docente. Aos professores, premidos pela urgéncia, desejam
que seja revelada “uma luz no fim do tunel”. Mas, acredito que s6 pode ensinar bem
quem aprendeu bem. E, para aprender bem, & preciso aprender sempre. Como
preconiza Freire (1996, p. 25): “quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende

ensina ao aprender”. E, ainda,

sou professor a favor da boniteza da minha prépria pratica, boniteza que
dela some se nado cuido do saber que devo ensinar, se ndo brigo por este
saber, se nao luto pelas condigdes materiais necessarias sem as quais
meu corpo, descuidado, corre o risco de se amofinar e de ja ndo ser o
testemunho que deve ser de lutador pertinaz, que cansa mas nao desiste.
Boniteza que esvai de minha pratica se, cheio de mim mesmo, arrogante e
desdenhoso dos alunos, ndo canso de me admirar (FREIRE, 1996, p. 115-
116).

Analisando a figura docente, € possivel constatar que o campo da educacéo é
vasto e diversificado. Ha hierarquias, niveis, modos de ser diferentes, salarios
diferentes. Ha tracos bem diferenciados que destacam a formacao e peculiaridades
individuais que refletem a auto-imagem social difusa e, até mesmo, distorcida

daquilo que se almeja ser. Por isso, ha necessidade do resgate do verdadeiro papel

° Para Rios (2003, p. 98), “afirmar uma dimensé&o estética na pratica docente é trazer luz para a
subjetividade construida na vivéncia concreta do processo de formagao e de pratica profissional”.
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da educacao, de seus principios, de suas limitagcbes e dos caminhos a seguir.
Nesses avangos e recuos, fica a pergunta: o que € educar?

Arroyo (2001, p. 67) enfatiza que educar “é revelar saberes, significados, mas
antes de mais nada revelar-nos como docentes educadores em nossa condicao
humana. E nosso oficio. E nossa humana docéncia”. Para Freire (1993), o ato de
educar € muito mais do que uma acgao direcionada a tarefa de acessar o
conhecimento. Para ele, tdo ou mais importante que isso, € saber de que saber se
trata, quem o produziu e a quem serve.

Nesse enfoque, educador e educadora sao aqueles que, uma vez
reconhecendo a consisténcia dos saberes erguidos pela pratica social dos
individuos, problematizam-nos na medida que os relacionam a outros saberes e
perspectivas; sdao o0s que se portam e se postam inconformados com as
adversidades impostas, socialmente, a oportunidade de viver-se dignamente.

Ressalta Freire (1996), que educar é construir, é libertar o ser humano das
cadeias do determinismo neoliberal, reconhecendo que a Histéria € um tempo de
possibilidades. E como viver, exige a consciéncia do inacabado, porque a "Histéria
em que me fagco com os outros (...) € um tempo de possibilidades e nao de
determinismo" (p. 58-59).

Ainda para Freire (1996), "o educador que 'castra’ a curiosidade do educando
em nome da eficacia da memorizagado mecanica do ensino dos conteudos, tolhe a
liberdade do educando, a sua capacidade de aventurar-se. Nao forma, domestica"
(p. 63). A autonomia, a dignidade e a identidade do educando tém de ser
respeitadas, caso contrario, o ensino tornar-se-a "inauténtico, palavreado vazio e
inoperante" (p.69). Educar é transformar, é estar constantemente buscando o

aprimoramento e a incessante procura de saberes e conhecimentos gerais e
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especificos. No entanto, o que constato na educagao é que os docentes continuam
fechados em suas areas, no dominio das competéncias especificas de sua
disciplina. O docente espera que tudo esteja relacionado diretamente a area
especifica de formacao.

Também é necessario destacar que as relagdes que resultam no amor e no
odio pelo magistério, expressadas por Arroyo (2001), configuram a nova forma de
ser e vivenciar o magistério, pois tudo aquilo que é estruturado através do tempo é
resultado da construgao historico-cultural e pessoal do professor.

Segundo Assman (2000, p. 29), a educagao confronta-se com a apaixonante
tarefa de formar seres humanos, para os quais a criatividade e a ternura sejam
necessidades vivenciais e elementos definidores dos sonhos de felicidade individual
e social. E que o ambiente pedagdgico deve ser um lugar da fascinagcédo e

inventividade.

Reencantar a educacgéo significa colocar a énfase numa visdo de agao
educativa como ensejamento e producdo de experiéncias e aprendizagens
(ASSMAN, 2000, p. 29).

Como afirma Moran, para haver mudancgas no ensino € imprescindivel que
existam educadores maduros intelectual e emocionalmente, pessoas curiosas,
entusiasmadas, abertas, que saibam motivar e dialogar. Pessoas com as quais valha
a pena entrar em contato, porque delas saimos enriquecidos (2001).

Para Freire (1996), um simples gesto do professor pode ser muito mais
expressivo na vida de um aluno do que se possa imaginar. Muitas vezes, um olhar
de admiragdo, um balangar de cabegca demonstrando algo positivo ou, por outro
lado, um gesto revelando decepgéo, pode significar muito mais do que as palavras
proferidas pelo professor. Consequentemente, o autor recomenda que os

educadores reflitam com muita seriedade sobre a importancia desses gestos. Shor
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(1987, p. 144) destaca que “reinventar os aspectos visuais e verbais em sala de aula
sao duas formas de se opor as artes destrutivas da educacgao passiva”.
Desse modo, a educagcdo € um processo artistico, um exercicio estético,

porque é um ato de conhecimento. Shor (1987, p. 145) diz o seguinte:

conhecer (...) é algo de belo! Na medida em que conhecer é desvelar um
objeto, o desvelamento da “vida” ao objeto, chama-o para a “vida”, e até
mesmo lhe confere uma nova “vida”. Isto € uma tarefa artistica porque
nosso conhecimento tem qualidade de dar vida, criando e animando os
objetos enquanto estudamos.

De acordo com Rios (2003, p. 97), “a sensibilidade e a criatividade néo se
restringem ao espacgo da arte. Criar € algo interligado a viver, no mundo humano. A
estética €, na verdade, uma dimensao da existéncia, do agir humano”.

Portanto, os professores precisam ensinar com paixao e alegria. Se assim
nao for, Alves (2001) diz que é preferivel mudar de profissdo ou terdo que conviver,
frequentemente, com a frustragdo que acomete as pessoas que ndao amam sua
profissdo. Dificilmente o professor conseguira transmitir satisfagdo ou provocar o
desejo de aprender se ndo esta feliz/alegre'® exercendo sua profissao.

E necessario que o educador se torne um aprendiz permanente, construtor de
sentidos. O aluno precisa construir e reconstruir conhecimento a partir do que faz.
Para isso, o educador deve ser curioso, buscar sentido para o que faz e apontar
novos sentidos para seus educandos.

Freire e Shor (1987) acreditam que, a partir do momento em que o educador

entra na sala de aula, do momento em que diz aos alunos: “ola, como vao?”, inicia,

necessariamente, um jogo estético. Assim, a educagao €, simultaneamente, uma

"% Lorieri e Rios (2005, p.57-58) enfatizam que “a alegria, que tem a ver com a afetividade — no
considerada como algo romantico, mas como suporte das relagdes entre os humanos —, é
fundamental para o desenvolvimento do trabalho de professores, professoras, alunos, escola em sua
totalidade. A idéia de alegria nos leva a movimentagao — lembremo-nos do allegro das composi¢des
musicais, um andamento animado, vibrante. E nos aproxima da idéia de felicidade (...), o sinénimo de
bem comum, um bem que se experimenta em companhia, que ganha seu sentido se esta ‘disponivel
para todos na sociedade”.
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determinada teoria do conhecimento posta em pratica, um ato politico e um ato
estético. Dimensdes que andam de méos dadas, criando e recriando.

Nesse enfoque, o educador Freire afirma a necessidade da alegria no
ensinar. No prefacio que fez para o livro Alunos felizes, de autoria de Georges
Snyders, publicado em 1993, Freire deixa claro o que é a alegria na escola, que

tanta falta faz hoje e que deve conduzir o educando a alegria de viver.

Se o tempo na escola é um tempo de enfado em que educador e
educadora e educandos vivem os segundos, 0os minutos, os quartos de
hora a espera de que a monotonia termine a fim de que partam risonhos
para a vida la fora, a tristeza da escola termina por deteriorar a alegria de
viver. E necesséaria ainda porque viver plenamente a alegria na escola
significa muda-la, significa lutar para incrementar, melhorar, aprofundar a
mudanca. Para tentar essa reviravolta indispensavel é preciso deixar bem
longe de nds a distorcdo mecanicista; € necesséario encarnar um pensar
dindmico, dialético. O tempo que levamos dizendo que para haver alegria
na escola é preciso primeiro mudar radicalmente o mundo é o tempo que
perdemos para comecar a inventar e a viver a alegria. Além do mais, lutar
pela alegria na escola é uma forma de lutar pela mudanga do mundo (p. 9-
10).

Snyders (1988), em sua pesquisa sobre a alegria na escola, encontrou
bastante dificuldade para compilar textos literarios que retratassem essa emoc¢ao no
ambiente escolar. O mais desconcertante € o caso dos escritores: “a maioria, ao
evocar sua juventude, nem mesmo concebe que a alegria seja possivel na escola.
Eles proclamam que ndo sé sua experiéncia de vida, mas até mesmo suas leituras,
deram-se essencialmente fora da escola, na maior parte das vezes na biblioteca de
seus pais” (p. 14).

Assmann (2000) trata, com muita propriedade, da necessidade de reencantar
a educagdo, que implique em ensejamento e producdo de experiéncias de
aprendizagem. Isso pressupde reencantamento de educadores e educandos. Para
esse autor, ‘o ambiente pedagdgico tem que ser um lugar de fascinagdo e
inventividade. N&o inibir, mas propiciar aquela doce alucinacdo entusiastica

requerida para que o processo de aprendizagem acontega. Quando essa dimensao



38

esta ausente, a aprendizagem vira um processo meramente instrucional’
(ASSMANN, 2000, p. 29).

As palavras de Névoa (1994, p. 16) dao ao papel do professor um novo tom:

os professores ndo podem mudar tudo, mas podem mudar alguma coisa.
(...). Viver com esperanga nao autoriza ninguém a cultivar as ilusées, nao
€, ndo pode ser, renunciar a ter esperanga.

Assim, conhecimento é informacdo com sentido. Entdo, o educador deve ser
um profissional do sentido. Na escola, a alegria deve ser construida. A alegria do
prazer da descoberta, sempre com a certeza de que deter conhecimento n&o é deter

poder.

O bom professor é o que consegue, enquanto fala, trazer o aluno até a
intimidade do movimento de seu pensamento. Sua aula é assim um desafio
e ndo uma ‘cantiga de ninar’. Seus alunos cansam, ndo dormem. Cansam
porque acompanham as idas e vindas de seu pensamento, surpreendem
suas pausas, suas duvidas, suas incertezas (FREIRE, 1996, p. 96).

Cumpre destacar que nédo se pode abrir mao de uma antiga licdo: a educagao
€, ao mesmo tempo, ciéncia e arte. O profissional da educacédo é também alguém
que domina a arte’’ de reencantar, de despertar nas pessoas a capacidade de

engajar-se e mudar.

O artista e o cientista, separadamente, projetam suas experiéncias de
realidade nos meios de expressdo que escolhem. Eles ndo vivem em
universos separados mas ocupam os dois extremos de um espectro
continuo — um arco-iris alargando-se do infravermelho do fisico ao
ultravioleta do poeta com gamas intermediarias — com manifesta¢des
hibridas tais como arquitetura, fotografia, xadrez, culinaria, psiquiatria ou
ceramica. Nao existe em nenhum lugar uma fronteira clara que indique
onde o reino da ciéncia termina e o da arte comega (KOESTLER, 1992)."

As escolas continuam preocupadas em ensinar € nao param para pensar o
que é ensinar, como se aprende, por que se aprende. Assim sendo, € imprescindivel

parar para pensar a escola, pensar no que se esta fazendo. Freire afirma que “a

" Ensinar e aprender com arte fundamenta-se no gostar, na pesquisa, no prazer de conhecer, de

saber, de construir. Também, na relacdo humana, na interagdo e na reciprocidade entre os sujeitos é
ue acontece o aprender e o ensinar com arte.

! Comunicagédo de Arthur Koestler, proferida na abertura da conferéncia da PEN — Associagcéo

Internacional de Escritores, no Queen Elizabeth Hall — Londres, 1992.
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pratica educativa tem de ser, em si, um testemunho rigoroso de decéncia e de
pureza” (1996, p. 36). Nesse sentido, também afirma (SNYDERS, 1988, p. 277) que
“gostaria de uma escola que tivesse a audacia, que corresse o risco de assumir sua
especificidade, jogar totalmente a carta de sua especificidade”.

Nessa perspectiva, saliento as palavras de Shor (1987) quando aponta que os
estudantes sao excluidos da busca, da atividade do rigor. Ocorre, na escola, muita
memorizagao. E, também, “o conhecimento Ilhes € dado como um cadaver de
informacdo, um corpo morto de conhecimento e ndo uma conexao viva com a
realidade deles. Hora apds hora, ano apds ano, o conhecimento ndo passa de uma
tarefa imposta aos estudantes pela voz monétona de um programa oficial” (1987, p.
15).

Vive-se numa educacdo em que o0 ensino nao € aliado da pesquisa, com a
producao do conhecimento. E acredito ser essa uma das principais causas da falta
da beleza, da estética no aprender e no ensinar. Se, como diz Alves (1981), “saber é
saborear”, o sabor, a apreciagao do aprender e do ensinar deve, indubitavelmente,
passar pela criacao, pela curiosidade, pela construg¢ao e pelo sonho.

Snyders (1993, p. 27) assenta que “a escola preenche duas fungdes: preparar
o futuro e assegurar ao aluno as alegrias presentes durante esses longuissimos
anos de escolaridade que a nossa civilizagdo conquistou para ele. Percebe-se que
muitos alunos transpdem para a escola as alegrias vindas de fora, como festas,
excursdes, passeios,... tudo com o objetivo de sair da escola”. Snyders (1988, p.
109) afirma também que “ndo é segredo para ninguém que a alegria dos jovens se
proclama bem mais no seu feriado, em sua vida familiar, do que na escola”.

Entado, para ele, uma das primeiras reformas pedagodgicas a serem produzidas

€ organizar, em todos os niveis, a possibilidade de que os alunos, em grupos,



40

exprimam suas reacdes e demandas em relacdo aquilo que estdo vivendo. Na

realidade, produzir no educando uma cultura que o induza a investigar e buscar.

A escola é um local de contradigbes, lutas, lutas de classes, portanto,
também luta para que o esmagamento social ndo continue fatalmente em
um igual esmagamento escolar — e o que quero dizer € a participacao da
alegria na luta de classes na escola (SNYDERS, 1988, p. 198).

Além disso, Snyders (1993, p. 193) afirma que “para que os alunos possam
extrair alegria de uma matéria ensinada, € preciso que, de uma maneira ou de outra,
eles se reconhegcam nela”. E que “gostaria de captar para a escola uma parte do
imenso entusiasmo que os concertos pop, os espetaculos esportivos provocam”

(1988, p. 211).

O risco é contudo que a escola apareca aos alunos como um medicamento
amargo que € preciso ser engolido por eles agora, a fim de garantir para
mais tarde, um mais tarde bem indeterminado, prazeres prometidos, senéo
assegurados (SNYDERS, 1988, p. 12).

Snyders (1993) observa, na escola, um espago para cultivar a alegria, ligada
ao campo especifico da cultura e do conhecimento. Acredita que €& possivel
transformar esse espago, esse tempo tdo precioso em algo agradavel, que dé
satisfacao, que tenha um sentido e um significado.

Freire (1996) articula o espago escolar a dimensdo estética, sendo um
movimento do fazer e do re-fazer, como processo criativo. Percebo, no autor, a
concepgao de educagdo como um processo de subjetivagdo e um processo social,
critico e consciente. Um processo histérico de construcdo do homem e da
sociedade, a partir da sua cultura, de seu cotidiano e da tomada de consciéncia.

Nessa otica, o autor situa o aluno como participante do seu préprio processo,
sendo sujeito que pensa, age, sente, sonha, imagina; por isso, cria e recria sua
propria cultura. Rios (2003, p. 24) coloca que “o oficio de ensinar deve ser um

espaco de entrecruzamento de bem e beleza”. Arroyo (2001, p. 19) diz que
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o termo oficio remete a artifice, remete a um fazer qualificado, profissional.
Os oficios se referem a um coletivo de trabalhadores qualificados, os mestres
de um oficio que s6 eles sabem fazer, que lhes pertence, porque aprenderam
seus segredos, seus saberes e suas artes. Uma identidade respeitada,
reconhecida socialmente de tragos bem definidos.

Cortella (2003, p. 123) enfatiza que “por ser um lugar de relagdes efetivas, a
sala de aula é espagco para confrontos, conflitos, rejeicdes, antipatias, paixdes,
adesbes, medos e sabores”. Por isso, essa sala exala humanidade e precariedade;
a tensdo continua do compartir conduz, as vezes, a rupturas emocionadas ou a
dependéncias movidas pelo temor da solidao; afinal, ser humano é ser junto, e ser

junto implica um custo sensivel.

A busca do prazer e do gostar do que esta fazendo integra prioritariamente
o universo discente e o universo da criatividade. E dificil imaginar que
Newton, Mozart, Fernando Pessoa, Michelangelo, Tom Jobim, por
exemplo, ndo tivessem no prazer uma das suas fontes de animacao, sem
por isso deixar de envolver-se com atividades que exigem concentracéo e
esforgo (CORTELLA, 2003, p. 124).

Ainda, para o autor (idem, p. 124), “a criagao e recriagédo do conhecimento na
escola ndo esta em apenas falar sobre coisas prazerosas, mas, principalmente, em
falar prazerosamente sobre as coisas; quando o educador exala gosto pelo que esta
ensinando, ele interessa nisso também o aluno”.

Assim sendo, afirmo, neste trabalho, que € no encanto com que se ensina e
se aprende que emerge a alegria13, e essa é resultante de um processo de
encantamento reciproco, nas contradicbes das relacdes concretas e socioculturais

do ambiente escolar.

'® Para Lorieri e Rios (2005, p. 58), “necessitamos reconhecer que a instalagdo da alegria em nossas
escolas se apresenta como um ideal, algo que ndo esta pronto, mas que pelo fato de ser desejado e
necessario, impulsiona-nos a ir a sua busca”.



4 A FORMAGAO DO EDUCADOR: COMPONDO O CENARIO

Ensinar e aprender se vao dando de tal maneira que quem
ensina aprende, de um lado, porque reconhece um
conhecimento antes aprendido e, de outro, porque, observando
a maneira como a curiosidade do aluno aprendiz trabalha para
apreender o ensinando-se, sem o0 que ndo o aprende, o
ensinante se ajuda a descobrir incertezas, acertos, equivocos.
Paulo Freire

Neste trecho da partitura, transito por um estudo fundamentado sobre as
instituicdes de formagao docente, destacando, através de tedricos, os aspectos da
universidade (formac&o docente inicial) e da Educagédo Basica; a relagao teoria e
pratica; a pesquisa académica e a realidade vivenciada nas escolas. Também
destaco a reflexdo no processo educativo como desencadeadora de uma educagao
de melhor qualidade. Acredito que, através do estudo desses aspectos, € possivel
visualizar e analisar os limites e as possibilidades de um aprender e ensinar com
mais encantamento e alegria.

Vivemos numa sociedade que se transforma aceleradamente. A informacéao
desloca-se, envelhece e morre. As desigualdades agravam-se, aprisionam. Nas
palavras de Sousa Santos (2000, p. 41), “ha um desassossego no ar. Temos a
sensacgao de estar na orla do tempo, entre um presente quase a terminar € um futuro
que ainda n&o nasceu”. Mas questiono o seguinte: o papel do educador esta
mudando? As instituicbes de formacao seguem essas transformacgdes?

Entdo, nesse contexto, urge preparar o educador para uma pratica reflexiva,
para a inovacdo, a cooperagao. Sendo o educador um profissional que esta

interligado a formacao da consciéncia do ser humano, deve, indubitavelmente, ser



43

uma pessoa de visdo aberta, dindmica, e um profundo questionador do seu fazer e
da realidade a sua volta. Assim, indago se ocorre uma formagado que venha ao
encontro dessa realidade de incertezas, na construgdao de um ser humano critico,
reflexivo e politico. Pois, como salienta Arroyo (2001, p. 35), “somos a imagem que
nos legaram, socialmente construida e politicamente explorada”.

Cumpre salientar que formar professores € uma tarefa bastante complexa. E
os problemas da profissdo docente no Brasil sdo inumeros, excedendo os limites dos
cursos de formacdo académica. Justamente por isso, ndo sdao medidas simplistas,
apresentadas como uma férmula mais eficiente e produtiva de preparar os
profissionais da educacao que irdo resolver os problemas atuais das licenciaturas.

Também a nao-valorizacdo do profissional da educagao, os salarios baixos,
as precarias condicdes de trabalho e a falta de um plano de carreira para a profissao
continuam sendo questdes sem solugcdo, que comprometem diretamente a formagao
docente no Brasil. O salario faz com que o docente trabalhe trés turnos,
ocasionando, na maioria das vezes, a queda na qualidade da sua aula, a
impossibilidade de aperfeicoar-se constantemente e a falta de tempo para preparar e
refletir criticamente sobre sua pratica pedagdgica.

Para Libaneo (2002, p. 42), “o sistema de promog¢ao na carreira do magistério
precisa prever formas de estimulo a iniciativa individual de auto-formagao e
desenvolvimento profissional, de modo que os professores tenham acesso a
melhores niveis salariais”. Por outro lado, o desestimulo de jovens a escolha do
magistério na qualidade de profissdo futura e a desmotivagado dos professores em
exercicio para buscar aprimoramento profissional sdo questdes importantes que

desestabilizam a qualidade da profissao docente.
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Ao mesmo tempo, fazem-se necessarios estudos e pesquisas que respondam
a questdes essenciais, como estas: "o que é formar professores?" ou "como formar
professores?". Além disso, as universidades e demais instituicdes de Ensino
Superior precisam continuar trocando informacdes e buscando, em experiéncias
mais significativas, a chave para as questdes que dizem respeito aos cursos de
formacao docente no pais.

Névoa (1992, p. 16) enfatiza que “as escolas normais legitimam um saber
produzido no exterior da profissdao docente, que veicula uma concepg¢ao dos
professores centrada na difusdo e na transmissdo de conhecimentos, mas sao
também lugares de reflexdo sobre as praticas, o que permite vislumbrar uma
perspectiva dos professores como profissionais produtores de saber e de saber-
fazer”. Sera que as escolas e os educadores conseguem vislumbrar um cenario de
producao, de saber e de reflexdo?

Assim, percebo o grande desafio das instituicbes formadoras e do profissional
da educagao num mundo de mudancas continuas, de poucas certezas e muitas
incertezas, em fazer do ensinar e do aprender processos de qualidade e
impulsionadores da vida humana.

Os esforcos em estabelecer e manter relacionamentos entre universidades e
escolas sdo complexos e, muitas vezes, ndo produzem os efeitos desejados. Essa
idéia ndo é nova, vem se desenvolvendo, no Brasil e no mundo, de muitas maneiras
e ha alguns anos. Nessa situagao, professores, diretores e supervisores continuam
estudantes, mas tornam-se parceiros e co-autores do processo de pesquisa. Trata-
se de uma participacgao ativa, consciente em cada decisao, agao, analise ou reflexao

realizada pelos atores.
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E, como salienta Névoa (1992, p. 09), “ndo ha ensino de qualidade, nem
reforma educativa, sem inovagdo pedagodgica, sem uma adequada formagado de
professores”. Sabendo que educar, diante desse horizonte, é ter coragem de romper
consigo mesmo para, entdo, instaurar uma nova compreensdo da agao e

fundamentar uma acao reflexiva.

Dada a natureza do trabalho docente, que é ensinar como contribuigdo ao
processo de humanizagédo dos alunos historicamente situados, espera-se
da licenciatura que desenvolva nos alunos conhecimentos e habilidades,
atitudes e valores que lhes possibilitem permanentemente irem construindo
seus saberes-fazeres docentes a partir das necessidades e desafios que o
ensino como pratica social lhes coloca no cotidiano. Espera-se, pois, que
mobilize os conhecimentos da teoria da educacdo e da didatica
necessarios para a compreensao do ensino como realidade social, e que
desenvolva neles a capacidade de investigar a prépria atividade para, a
partir dela, constituirem e transformarem os seus saberes-fazeres
docentes, num processo continuo de construgao de suas identidades como
professores (PIMENTA, 1999, p. 18).

Nesse cenario, um dos pontos mais criticos dos sistemas educacionais que
vem sendo discutido € a formacdo dos professores. A urgéncia e a necessidade de
investir nessa realidade torna-se cada vez mais evidente.

Tardif (2003, p. 241) enfoca que, “na formagao de professores, ensinam-se
teorias socioldgicas, docimoldgicas, psicoldgicas, didaticas, filoséficas, histéricas e
pedagogicas que foram concebidas, na maioria das vezes, sem nenhum tipo de
relagdo com o ensino nem com as realidades cotidianas do oficio de professor”.
Assim, consequentemente, as teorias e aqueles que as professam nao podem ter,
para os professores de profissao, nenhuma eficacia e nenhum valor.

Muitas vezes os alunos, nas instituicbes formadoras, passam um tempo
“assistindo a aulas” baseadas em disciplinas, depois vao estagiar para “aplicar”
esses conhecimentos e, finalmente, quando a formagao termina, eles comegam a
trabalhar sozinhos, aprendendo seu oficio na pratica. Quando se deparam com o

ambiente natural de aula, percebem claramente a diferenca entre aquilo que a
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academia lhes proporcionou, em termos de fundamentagao tedrica, e a pratica que
ele passa a vivenciar como docente.

Assim, pensar na formacdo humana € um pensar na propria formacao, no
préprio percurso. A auto-imagem constréi-se a cada dia. Como enfatiza Arroyo
(2001, p. 47), “todo oficio € uma arte reinventada que supde sensibilidade, intui¢ao,
escuta, sintonia com a vida, com o humano”.

Percebo que o papel das instituicbes de Ensino Superior e das universidades
na formacao inicial de professores esta a ser desafiado. Ha estudos que mostram o
guanto sao necessarias mudancgas e transformacgodes. Zeichner (1993, p. 54) afirma
que “a visdo de ensino como uma ciéncia aplicada, na qual a funcdo do aluno-
mestre era de aplicar durante o practicum’ aquilo que tinha aprendido previamente

nas universidades”.

Aprender a ensinar e a melhorar o método de ensino era como aprender a
tornar a pratica de ensino mais parecida ou com as praticas especificas
defendidas nas Universidades ou com o que era exibido por determinados
professores cooperantes (ZEICHNER, 1993, p. 55).

Nesse particular, destaco a importancia de criar condicbes para que a
experiéncia pedagodgica do estudante comece o mais cedo possivel, em seu curso
de licenciatura, pois assim tera um conteudo pratico para a sua reflexdo sobre a
pratica, tendo, ainda, condi¢des de discutir e questionar. Assim,

aprender a ensinar € um processo que continua ao longo da carreira
docente e que, nao obstante a qualidade do que fizermos nos nossos
programas de formacdo de professores, na melhor das hipéteses so6
poderemos preparar os professores para comegarem a ensinar
(ZEICHNER, 1993, p. 55).

Mizukami (2002, p. 14) enfatiza que é “no cotidiano da sala de aula que o
professor defronta-se com multiplas situagdes divergentes, com as quais nao

aprende a lidar durante seu curso de formagao”. Isso gera reflexao, pois o professor,

' De acordo com Zeichner (1993), inclui todos os tipos de observagdes e praticas de ensino num
programa de formagao inicial de professores.
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com seus valores globais, constroi novas formas de agir na realidade em sala de
aula. De acordo com Zeichner (1993, p. 22), ensino reflexivo implica que o professor,
em vez de refletir apenas sobre a aplicacdo em sua sala de aula, critique e
desenvolva suas teorias e praticas a medida que reflete sozinho e em conjunto, na
acao e sobre ela, acerca de seu ensino e das condigdes sociais que modelam sua
pratica. Nesse panorama, os cursos de formacéo precisam considerar os niveis de
reflexdo como elementos suleadores’ na sua realizacao.

Imbernén (2000) corrobora com essa idéia entendendo que o papel da
formacao inicial € fornecer as bases para construir um conhecimento pedagdgico
especializado, pois € o comeco da socializacdo profissional e da assuncao de

principios e regras praticas.

Uma bagagem soélida no ambito cientifico, cultural, contextual,
psicopedagodgico e pessoal que deve capacitar o futuro professor ou
professora a assumir a tarefa educativa em toda a sua complexidade,
atuando reflexivamente com a flexibilidade e o rigor necessarios, isto &,
apoiando suas ag¢des em uma fundamentagéo valida para evitar cair no
paradoxo de ensinar a nao ensinar (IMBERNON, 2000, p. 66).

Goncgalves (1998) acredita que os professores formadores de professores
devem ter clareza suficiente de que os docentes que estdo formando, além da
competéncia em relagdo ao conteudo com o qual irdo trabalhar, precisam,
necessariamente, saber como transformar o conteudo cientifico aprendido em um
conteudo escolar, de modo a ser assimilado pelo aluno. Coloca Gémez (1992, p.
108) o seguinte: “a distancia entre a investigacdo e o mundo da pratica € muito

grande”.

O conhecimento cientifico que se transmite nas instituicbes de formacgao
converte-se definitivamente num conhecimento académico, que se aloja
ndo na memoria semantica, significativa e produtiva do aluno-mestre, mas

'® Expressdo que nado consta nos dicionarios de Lingua Portuguesa, utilizada por Freire na acepgao
de substituir o termo norteadores, nortear de conotacgao ideoldgica, norte — acima, superior; sul —
abaixo, inferior. Explicagbes fundamentadas para o uso dessa expressdo encontram-se na pagina
218 de seu livro Pedagogia da Esperanga.
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apenas nos satélites da meméria episddica, isolada e residual (GOMEZ,
1992, p. 108).

Assim, é possivel perceber que, na pratica da vida profissional, o professor
defronta-se com multiplas situagbes para as quais nao possui respostas preé-
elaboradas e que nao sao susceptiveis de serem analisadas pelo processo classico
de investigacdo cientifica. E necessario que os conhecimentos auxiliem no aprender
a pensar, a refletir criticamente, a identificar e resolver problemas, a investigar, a
aprender e a ensinar. Zeichner (1993, p. 56) enfatiza que “a teoria ainda é
considerada por muitos como residindo exclusivamente nas universidades e a
pratica como residindo unicamente nas escolas de ensino basico secundario”.

Nesse enfoque, Universidade x Educacéo Basica, teoria x pratica - pergunto o
seguinte: que relagdes deveriam existir entre os saberes profissionais e os
conhecimentos dos docentes universitarios, e entre os professores do ensino basico
e os professores universitarios (pesquisadores ou formadores) no que diz respeito a
profissionalizacdo do ensino e a formagdo de professores? Ocorre uma crise,
insatisfacédo e criticas ferrenhas contra a formacgdo universitaria oferecida nas
faculdades e institutos profissionais.

Na literatura analisada e no meu convivio na Escola Basica, constatei que ha
uma tendéncia de os professores sentirem que os pesquisadores académicos sao
insensiveis as complexas circunstancias vivenciadas em seu trabalho e, muitas
vezes, sentem-se explorados pelos pesquisadores universitarios. Por vezes, os
educadores rejeitam a pesquisa académica, considerando-a irrelevante para as suas
vidas na escola, ndo a véem como subsidio para melhorar a pratica cotidiana. A
formacéo inicial oferece instrumentos e prepara para o exercicio da docéncia, mas &

no cotidiano, em sala de aula, que se configura o jeito peculiar de ser e atuar.
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Acredito ser necessario que o professorado possua uma atitude investigadora
e critica em relagdo a pratica pedagdgica e aos conhecimentos historicamente
produzidos e constituam, junto com seus colegas, um conhecimento baseado na
investigacdo. E um desafio para os professores da Educacdo Béasica repensar sua
forma de trabalho e seu papel ético, politico, estético e pedagdgico, visando a
construgcdo de uma nova cultura escolar.

Nesse sentido, os professores universitarios que trabalham e investigam a
formagado poderiam formar parcerias (grupos de estudo, discussdes, reflexdes em
conjunto) com os professores da Educagcdo Basica, desenvolvendo projetos
destinados a produgdo do curriculo escolar e a investigagdo dos
conhecimentos/saberes que sdo produzidos em reflexdo-agao nos processos de
mudanca de praticas e concepcgoes.

O que ressalto - baseado em estudos feitos por Cunha (1992; 1998 e 2001),
Tardif (2003) e Geraldi et al (1998) - é que os alunos passam pelos cursos de
formacado de professores sem modificar suas crencas anteriores sobre o ensino.
Admite-se que uma boa parte do que os professores sabem sobre o ensino, sobre
os papéis do professor e sobre como ensinar provém de sua propria historia de vida
e de vida escolar. Também é preciso salientar que a formacgao profissional ndo pode
mais ser reduzida aos espacos formais e escolarizados organizados para esse
objetivo. Precisa, sim, ser concebida como algo que pode dar-se antes, durante e
depois do processo formal. E imprescindivel entender que o processo de
desenvolvimento inicia-se no momento em que se escolhe a profissao, percorre os

cursos de formacgao e prolonga-se em todos os momentos do exercicio profissional.

Um professor tem uma histéria de vida, € um ator social, tem emogdes, um
corpo, poderes, uma personalidade, uma cultura, ou mesmo culturas, e
seus pensamentos e acdes carregam as marcas dos contextos nos quais
se inserem (TARDIF, 2003, p. 265).
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Entdo, as fases da formacgdo docente comegam durante a formagao escolar
anterior, transformam-se na formacgao universitaria inicial, continuam no momento do
ingresso na profissdo, nos primeiros anos de carreira, € prosseguem durante uma

parcela substancial da vida profissional. Contempla Gongalves (1998, p. 123) que

defendemos a necessidade do ensino como pesquisa e da pesquisa no
ensino por acreditarmos que ela pode ser a mola propulsora da formacéo e
da transformacao do professor formador de professores, bem como do
professor em formagéo.

Isso precisa ser profundamente repensado e trabalhado de forma coletiva
pelos profissionais das diversas areas de conhecimentos nas universidades. Entao,
inicialmente, para vislumbrar um novo cenario na educacgao, € imprescindivel que se
disponha de uma reflexdo profunda nas instituicbes formadoras. Para tanto, €&
preciso valorizar paradigmas de formagdo que promovam a preparagédo continuada
de professores, que assumam a responsabilidade do seu proprio desenvolvimento
profissional e que participem como protagonistas na implementagcdo de politicas
educativas.

Arroyo (2001, p. 124) alerta que “carregamos a lenta aprendizagem de nosso
oficio de educadores, aprendido em multiplos espacos e tempos, em multiplas
vivéncias”. De todo modo, sdo e continuam sendo aprendizes, mas questiono isto:
onde se da esse aprendizado? Na Escola Normal? No curso de Pedagogia, de
Licenciatura? No exercicio do Magistério? Afirma Arroyo (2001, p. 124) que “as
lembrancas dos mestres que tivemos podem ter sido nosso primeiro aprendizado
como professores”. Enfim, o que nos levou a ser mestres? Como se aprende a ser
professor nesses tempos e espagos de formacdo? Diz Tardif (2003, p. 244) o
seguinte:

seremos reconhecidos socialmente como sujeitos do conhecimento e
verdadeiros atores sociais quando comegarmos a reconhecer-nos uns aos
outros como pessoas competentes, pares iguais que podem aprender uns
com os outros.
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A formacao de professores constitui-se num processo de investigacdo na
acao, mediante o qual o professor submerge no mundo complexo da aula para
compreender de forma critica, questionando e participando na (re)construgéo
permanente da realidade escolar. Para Novoa (1992), a construgdo de praticas
educativas eficazes sé surge de uma reflexdo da experiéncia pessoal, partilhada
entre os colegas, sendo que se manter atualizado sobre as novas metodologias de
ensino e desenvolver praticas pedagogicas mais eficientes sao alguns dos principais
desafios da profissdo de educador. E, ainda, concluir o Magistério ou a Licenciatura
€ apenas uma das etapas do longo processo de capacitagao.

De acordo com Arroyo (2001), ha alguns anos surgiu o conceito de
profissional reflexivo como uma forma de valorizar os saberes experimentais. Ele
teve mais influéncia na pesquisa educacional do que nas atividades concretas de
formagao, mas foi importante na reorganizagao das praticas educativas. No entanto,
o autor recorda as palavras do educador americano John Dewey: "quando se diz
que um professor tem dez anos de experiéncia, sera que tem mesmo? Ou tem um
ano de experiéncia repetido dez vezes?”.

S6 uma reflexao sistematica e continuada é capaz de promover a dimensao
formadora da pratica, pois a formagao depende do trabalho de cada um. Arroyo
(2001) enfatiza que mais importante do que formar é formar-se; que todo o
conhecimento € autoconhecimento e que toda a formacgéao € autoformagao. Por isso,
a pratica pedagogica inclui o individuo, pois ninguém forma ninguém isoladamente.
Cada um forma-se a si proprio com os outros.

De igual forma, percebo a grande problematica que se insere na formagao do

educador, em transformar sua pratica em algo dinédmico, alegre e de qualidade. Mas
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a mudanga de postura do professor esta relacionada a construcdo de um novo
referencial pedagadgico.

E importante defender a necessidade de construir uma verdadeira praxis e
dar uma atencao especial as vidas dos professores (experiéncia e identidade). A
troca de experiéncias consolida espaco de formagao, no qual cada professor é
chamado a desempenhar o papel de formador e de formado. Torna-se necessaria
uma formacgado na qual se destaca o valor da pratica como elemento de analise e
reflexdo do professor, numa dimensao participativa, flexivel, ativa e investigadora.

Nesse contexto, o professor deve saber que € a curiosidade que move, que
insere na busca, é através dela que se aprende e se ensina. Na construcdo do
conhecimento deve haver o exercicio da curiosidade (FREIRE, 1996). Ela faz
comparar, perguntar, refletir. O bom professor € aquele que traz o aluno até seu
pensamento, fazendo da aula um desafio.

Mas, refletindo nesse cenario de mudangas na formagao docente, constato
que se vive em um tempo caracterizado por transformagdes paradigmaticas. Entéo,
0 que esperar da educagao? Qual o papel do educador? Quais os rumos do
processo educativo? Pensar o papel do educador e das instituicdes formadoras
frente a essas mudangas é um grande desafio. O que define um excelente
professor? Como ele trabalha junto aos seus alunos? E possivel a qualquer
profissional, desde que dominando em profundidade os conhecimentos de sua
disciplina, tornar-se um educador com qualidade?

Cumpre enfatizar, perante os questionamentos, que € importante refletir se é
através de um Curso de Licenciatura que se vislumbrara uma outra educagao e
como os Cursos de Licenciatura participam dessa realidade. Para Charlot (2002, p.

90), “a pesquisa educacional nao entra ou pouco entra na sala de aula, pois os
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professores, na verdade, estdo se formando mais com os outros professores dentro
das escolas do que nas aulas das universidades ou dos institutos de formacgao”.
Assim, a experiéncia docente € geradora de conhecimento, mas € necessaria uma
sistematizacao, que passa por uma postura critica do educador em relagao as suas
proprias experiéncias. O conhecimento perpassado aos educandos ndo € somente o
produzido por especialistas de areas distintas do conhecimento, mas ele proprio
torna-se um especialista do saber, na relagao pratica-teoria-pratica.

O professor precisa repensar criticamente a educacao, a sua formacao e a
formacédo recebida nos cursos. Sera que, com ela, ele é capaz de intervir? E capaz
de elaborar o processo educativo imbuido na formagcdo de um ser critico? Na
realidade, muitos professores procuram, cada vez mais, cursos e conferéncias para
buscar uma resposta que nao encontraram nem na sua formacao inicial, nem na sua
pratica atual.

Ensinar é um ato criador, critico, consciente e curioso, e ndo algo mecanico.
Por isso, um professor que nao leva a sério a sua docéncia, que nao estuda e
ensina mal o que mal sabe, que nao luta para que disponha de condi¢gbes materiais
indispensaveis a sua pratica, atrofia a formagao dos estudantes. Ou seja, como nos
diz Freire (1996), anula-se como professor.

A educacao precisa respeitar a compreensao do mundo dos educandos,
desafia-los a pensar criticamente. E indispensavel que ela no separe o ensino do
conteudo, do conteudo de ensino, do pensar certo. Mas, para isso, € preciso uma
formagdo permanente dos educadores e educadoras, superando as marcas
autoritarias e elitistas. Assim, para que “quem sabe possa ensinar a quem nao sabe
€ preciso que, primeiro, quem sabe saiba que nao sabe tudo, segundo que, quem

nao sabe saiba que nao ignora tudo” (FREIRE, 1994, p. 188).
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Cunha (1992) enfatiza que quando se fala em educagao de professores,
parece que se deve partir da indagagao sobre o que determina o seu desempenho
na pratica de sala de aula, que é o lugar privilegiado onde se realiza o ato
pedagdgico.

E preciso, como coloca Giroux (1997, p. 158), “desenvolver programas nos
quais os futuros professores possam ser educados como intelectuais
transformadores que combinam a reflexdo e pratica académica a servico da
educacado (...), que sejam cidadaos reflexivos e ativos”. Assim, & preciso um
programa de formagdo permanente nas universidades, para superar as posturas
autoritarias, desenvolver um trabalho participativo, encarar com seriedade o
processo de producdo e apreensao do conhecimento e aproveitar contribuicbes de
campos diferentes. Assim, os educadores poderdo ver com clareza os caminhos
possiveis e optar por aqueles que mais se aproximam da utopia de uma educacéao
que ajude no processo de humanizagao e na conquista da cidadania'®.

Para a formacao do profissional da educacgao, além de conhecimento docente
e de conhecimentos tedricos atualizados (0 que se conseguira estudando,
discutindo, lendo, pesquisando), sdo necessarias outras habilidades que se
traduzem na pratica de modo a criar situagées adequadas a cada turma ou grupo
humano que tiver sido sua responsabilidade.

O ato de ensinar fundamenta-se na formacao inicial e continua, no curriculo e
socializacdo, no conhecimento das disciplinas, na experiéncia da profissdo, na

cultura pessoal e profissional e na aprendizagem entre os pares. Tardif (2003)

'® Para Rios (2003, p. 112-113), o termo cidadania tem encontrado, historicamente, compreensdes
diversas (...) em virtude da organizac¢ao da vida social nos diferentes contextos. Afirma que “cidadania
implica uma consciéncia de pertenga a uma comunidade e também de responsabilidade partilhada”.
Nos estudos de Giroux (1997, p. 208), “uma linguagem radical de cidadania (...) implica um
fortalecimento dos lacos horizontais entre cidaddo e cidadao”. Assim, visualiza-se o contexto
cidadania como esforgo conjunto entre os individuos na verdadeira busca de ser cidadao.
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preconiza que os saberes que servem de base para 0 ensino nao se limitam em
conteudos que dependem de conhecimento especializado. Correspondem muito
pouco aos conhecimentos obtidos na universidade e produzidos pela pesquisa na
area da educacgao. “Para os professores de profissdo, a experiéncia de trabalho

parece ser a fonte privilegiada de seu saber-ensinar’ (TARDIF, 2003, p. 61).

Nesse sentido, o saber profissional esta, de um certo modo, na confluéncia
entre varias fontes de saberes provenientes da histéria de vida individual,
da sociedade, da instituicdo escolar, dos outros atores educativos, dos
lugares de formacao (TARDIF, 2003, p. 64).

Estudos mostram que ha muito mais continuidade do que rupturas entre o
conhecimento profissional do professor e as experiéncias pré-profissionais,
especialmente aquelas que marcam a socializagado primaria (familia e ambiente de
vida), assim como a socializagdo escolar enquanto aluno. Eddy, citado por Tardif
(2003, p. 82-83), diz que “a primeira fase, na transigao do idealismo para a realidade,
€ marcada pela reunido formal de orientacdo que ocorre varios dias antes do inicio
do ano letivo”. E, ainda, estudiosos afirmam que consideram o0s cinco ou sete
primeiros anos de carreira um periodo critico de aprendizagem intensa da profissao,
repleto de perspectivas e expectativas.

Zeichner enfatiza que "cada um deve responsabilizar-se pelo seu proprio
desenvolvimento profissional... A universidade pode, quando muito, preparar o
professor para comecar a ensinar" (1993, p. 17).

Assim, a pratica pedagogica deve refletir no cotidiano do profissional da
educagao como processo conscientizador e formador da cidadania dos educandos.
Diz Freire (1996, p. 24) que “a reflexdo sobre a pratica torna-se exigéncia da relagao
teoria/pratica, sem a qual a teoria pode ir virando blablabla; a pratica, ativismo”. A
construgdo de uma pratica pedagogica diferenciada da concepgdo dominante exige

uma redefinicdo do profissional de educacdo sobre o ser humano que se quer
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formar. Enquanto profissional da educacao, o dever é repensar, constantemente, a
sua pratica, sua formacdo, para que ocorra uma melhor qualidade no processo
educativo. Como diz Pimenta, “é na leitura critica da profissao diante das realidades
sociais que se buscam os referenciais para modifica-los” (1999, p. 19).

O professor € um intelectual em processo continuo de formagao, portanto, a
formacao €, na verdade, autoformacao, pois os professores elaboram os saberes
em confronto com as suas experiéncias praticas. E no referido confrontamento e na
troca de experiéncias que os professores refletem as suas praticas. Os que nao
tém por habito refletir a sua pratica, apenas aceitam e cumprem orientagdes sem
pbd-las em duvida.

Trabalhar a formagao do professor implica ndo apenas qualifica-lo em uma
area especifica ou mesmo capacita-lo nas teorias e metodologias de sua area do
conhecimento, mas € imprescindivel que ele compreenda a totalidade do fazer

educativo. Nesse sentido, Pimenta faz a seguinte colocacgao:

contrapondo-me a essa corrente de desvalorizagdo profissional do
professor e da concepgdo que o considera como simples técnico
reprodutor de conhecimento e/ou monitor de programas pré-elaborados,
tenho investido na formacdo de professores, entendendo que na
sociedade contemporanea cada vez mais se torna necessario o seu
trabalho enquanto mediagédo nos processos constitutivos da cidadania dos
alunos, para que ocorra a superagado do fracasso e das desigualdades
escolares. O que, me parece, impde a necessidade de pensar a formacao
de professores (PIMENTA, 1999, p. 15).

O processo de formacdo, apoiado nessa proposta, possibilita integrar
instituicbes de formagao docente com autonomia. Assim coloca Tardif (2003, p.

181):

para as faculdades de educacdo, o reconhecimento da pratica da
profissdo como processo de aprendizagem profissional deveria incluir o
desenvolvimento de uma parceria com os professores, de modo que estes
tomem parte, diretamente, na formacgao de professores.
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No horizonte de pensar a formagao do educador, Saviani (1996) afirma a
necessidade de os cursos fornecerem uma fundamentacao tedrica que permita uma
agao coerente, o desenvolvimento de uma consciéncia aguda da realidade em que
os futuros professores vao atuar e uma instrumentalizagao técnica que permita uma
acgao futura eficaz. Como forma de garantir o cumprimento dessas finalidades, cada
disciplina deve ser trabalhada de modo que os alunos cheguem a uma teoria geral
de educacao "no nivel atitudinal ('o que o educador precisa viver'), no nivel critico-
contextual ('o que o educador precisa fazer'), no nivel cognitivo ('o que o educador
precisa saber'), no nivel instrumental ('o que o educador precisa fazer')" (Saviani,
1996, p. 61).

Freire (2000, p.19) salienta que “é necessario estar sempre a espera de que
um novo conhecimento surja, superando que, ja tendo sido novo, envelheceu”. Ha
que ter presente, também, a idéia de que ndo ha uma saida unica para a melhoria
almejada. A fungdo de qualificar professor precisa estar repleta de condigdes,
ancorada em um projeto politico-pedagogico de educacgéo.

A formacado do professor requer a reelaboragcao de saberes confrontados
com a pratica. Para Pimenta (1999), é importante produzir a escola como espaco
de trabalho e formacdo, o que implica uma gestdo democratica e praticas
curriculares participativas, proporcionando a constituicdo de redes de formacéao

continuada, cujo primeiro nivel & a formagao inicial.

Na percepcao dialética, o futuro com que sonhamos ndo é inexoravel.
Temos de fazé-lo, de produzi-lo, ou nao vira de forma como mais ou
menos queriamos. E bem verdade que temos de fazé-lo ndo
arbitrariamente, mas com os materiais, com o concreto de que dispomos e
mais com o projeto, com o sonho por que lutamos (FREIRE, 1993, p. 102).

Tendo em vista que ensinar implica contribuir para o processo de

humanizacéao, € imprescindivel que os professores tenham oportunidade de medrar
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conhecimentos, habilidades e valores que |hes permitam construir,
permanentemente seus saberes e fazeres docentes, a partir das exigéncias e
desafios de sua pratica.

Para tanto, ilustro com a analogia do "curso de preparagao de nadadores",

criada por Jacques Busquet, em 1974:

Imagine uma escola de natagdo que se dedica um ano a ensinar anatomia
e fisiologia da natagdo, psicologia do nadador, quimica da agua e formagéao
dos oceanos, custos unitarios das piscinas por usuario, sociologia da
natacdo (natacéo e classes sociais), antropologia da natagdo (o homem e a
agua) e, ainda, a histéria mundial da natagdo, dos egipcios aos nossos
dias. Tudo isso, evidentemente, a base de cursos enciclopédicos, muitos
livros, além de giz e quadro-negro, porém sem agua. Em uma segunda
etapa, os alunos-nadadores seriam levados a observar, durante outros
varios meses, nadadores experientes; depois dessa solida preparagao,
seriam langados ao mar, em aguas bem profundas, em um dia de temporal.
(BUSQUET apud PEREIRA, 1999, p. 112).

Pergunto-me o seguinte: sera que os atuais Cursos de Licenciatura
encontram-se nessa situagao? Tera alegria e encantamento uma educagao vista por
esse angulo?

Assim, as universidades e as demais instituicdes de Ensino Superior precisam
repensar seu atual modelo de formacao de professores e buscar uma nova cultura
institucional das licenciaturas. As universidades precisam assumir o desafio e o
compromisso social de formar, de maneira diferenciada, profissionais da educacgao
capazes de atuar como agentes de mudanga na escola.

E necessario que a instituicdo, atenta a essa problematica, procure intervir
com sua experiéncia no sentido de propiciar a esse docente condicbes que o
impegam de sentir-se incapaz, desanimado e desacreditando seus saberes
adquiridos.

Por isso, a mudanca no ensino da-se através de uma articulagao profunda

entre professores e instituicdo. A construgcdo de um professor critico, reflexivo e

responsavel por sua propria formagao ndo se da no vazio. Ela esta inserida num
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contexto educacional determinado, e € nele que o docente € chamado a ser
competente. Cabe ao professor desvencilhar-se de receitas e solugdes prontas e
buscar, na partilha de suas experiéncias com outros colegas, solu¢des criativas e
compativeis com o problema em quest&o. A instituigdo faz-se necessario que esteja
aberta a essas questdes e promova debates e discussdes incentivando os
professores a que investiguem a si mesmos, suas praticas, e sejam construtores de

teorias ligadas a suas situagdes imediatas e préximas.

E no préprio processo de resolucdo dos problemas da vida da escola,
na capacidade de teorizar e para encontrar respostas mais adequadas,
que a formagao adquire todo seu significado. Esta perspectiva ecolégica
de mudanga interativa dos profissionais e dos contextos da um novo
sentido as praticas de formagdo continua construidas a partir das
escolas (NOVOA, 1992, p. 73).

Mas é importante enfatizar que aprender a ser professor € um processo que
deve produzir-se por meio de situagdes praticas que sejam, efetivamente,
problematizadas, exigindo uma pratica reflexiva competente.

Cabe sinalizar que a percepcado que os professores aprendem a ter de si
mesmos como intelectuais e a identificagcdo do trabalho que realizam na busca do
conhecimento, em parceria com colegas e profissionais da universidade, podem
ajuda-los a romper as condigdes que restringem suas possibilidades de
desenvolvimento profissional e pessoal. Destaca Giroux a importancia de “levar para
dentro da escola forgas que os auxiliem na luta pelas condicdes materiais e
ideoldgicas que Ihes permitam agir como intelectuais” (1988, p. 50). Essa iniciativa
pode gerar transformagdes positivas no ensino escolar, pois envolvem mudancas
tanto nas instituicbes que formam os profissionais do ensino, quanto nas que eles

irdo trabalhar.
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Acredito que € possivel pensar em escolas como ambientes melhores para
trabalhar, nas quais os docentes e formadores de docentes possam assumir papéis
de lideres da reforma educativa, competentes e criticos, na busca de uma educacgao
mais humanitaria, com melhor qualidade, tendo presente a arte de ensinar e
aprender. Isso podera ser efetivado na pratica através do esforgo, interesse e
competéncia dos professores, aliado a uma politica de educagao que valorize o

professor.

4.1 Processo educativo x reflexividade: sintonias e dissonancias

Nos escritos até aqui empreendidos, destaco a relevancia de uma formacéao
docente calcada na busca de melhor qualidade, guiada por aportes politicos, éticos
e estéticos. Assim, percebo que um dos pontos a serem trabalhados em instituicoes
formadoras é a reflexao.

A reflexdo é um dos conceitos mais utilizados por educadores investigadores.
A maioria das referéncias escritas sobre propostas de formacao de professores, de
alguma forma, incluem esse conceito como elemento estruturador. Atualmente,
alguns autores (Gomez, Garcia, Arroyo, Noévoa, Zeichner, entre outros) enfatizam
uma nova abordagem de formac&o que se apodia no conceito de reflexao.

De acordo com o dicionario Aurélio, refletir &€ fazer retroceder, desviando da
diregao inicial, é causar reflexdo. Por sua vez, reflexdo € o ato ou efeito de
refletir(se), ou ainda, volta da consciéncia, do espirito, sobre si mesmo, para
examinar o seu préprio conteudo por meio do entendimento e da razao.

Nesse contexto, falar sobre educagao € dialogar, refletir sobre a pratica social,

cultural, politica e histérica concreta e intrinsecamente associada ao préprio
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processo de construgdo do humano e do mundo humano. E, nas palavras de

Baptista (2001, p. 01),

tocou-nos, de facto, um tempo dificil. Um tempo iluminado pelo brilho da
ciéncia e da tecnologia mas, tristemente, obscurecido pela constatacao de
que o sofrimento que atinge o homem na sua humanidade continua a ter a
marca do préprio homem. Tocou-nos um tempo violento, desencantado e
incerto. Um tempo sem tempo.

E, ainda, como salienta Julio César Barbosa (Este tiempo, Barcelona), citado

por Baptista:

nos tocd un tiempo dificil de cuestiones, de pocas reflexiones. Donde ciertas
decisiones nada tienen que ver com las razones. Nos tocd un tiempo dificil,
pero estamos en este viaje y yay que armarnos de paciencia, yay que
armarnos de corage para poder resistir, el embate de existir (...). Este tiempo
necesita nuestra mano, se procurarmos juntos lo haremos mais temprano
(2001, p. 02).

Mas, neste tempo em que estamos vivendo, como construir um ensinar € um
aprender pautado na beleza e no encantamento? Os problemas existentes
expressam a saturagcdo de um paradigma de educagao que nao atende mais ao
momento em que se vive.

Sob essa perspectiva, surge nas Ultimas décadas uma tendéncia
denominada, genericamente, de formagédo de professores reflexivos, fazendo um
profundo exame da situagao atual da docéncia e indicando - bem como praticando -
novos caminhos, ndo mais separando de forma drastica a formagao inicial da
continuada e tendo como referencial a pratica docente. O ensino como pratica
reflexiva estabeleceu-se como uma tendéncia significativa nas pesquisas em
educacéo, protagonizando o saber docente a partir da pratica e situando a pesquisa
como um instrumento de formagdo de professores. Mas pergunto-me o seguinte:
que tipo de reflexdo tem sido realizada pelos docentes? Que condi¢cdes de trabalho
e de vida os docentes possuem para refletir?

E complexa a constatagdo da situacdo docente, as exigéncias que se

colocam, hoje, aos educadores, necessitam de um pensamento critico, autbnomo e
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reflexivo. Alicercada numa cultura'” marcada pelo compromisso, a responsabilidade
profissional dos docentes devera ser comprometida, sensivel aos acontecimentos
que marcam o mundo e a vida de homens e mulheres. Nesse contexto, em que
medida as reflexdes da pratica, do real, do fazer, do agir e do ser poderao auxiliar
em uma mudancga significativa na educagao, no educador, na busca de um novo
caminho? Em alguns momentos, penso como nos versos compostos e cantados por

Adriana Calcanhoto, na musica Metade:

eu perco o chao, eu nao acho as palavras,
eu ando tao triste, eu ando pela sala,

eu perco a hora,

eu chego no fim,

eu deixo a porta aberta,

nao moro mais em mim!

O educador perde o chao perante a exploracao de sua for¢a de trabalho, pelo
excesso de atividades, pelas expectativas da sociedade em relagédo ao seu trabalho,
pela imagem veiculada pela midia e pelas condi¢cdes de trabalho. Para Rios (2003,
p. 63), ensino competente € um ensino de boa qualidade, fazendo alusdo ao termo
“‘boa qualidade”, vendo nele a possibilidade de fazer conexdo com as dimensodes
técnica, politica, ética e estética da atividade docente. Para Demo (1998), o cidadao
competente ndo € sO capaz de apropriar-se do conhecimento de modo
independente, como também é capaz de movimentar-se socialmente, orientado por
principios éticos que visem a construgdo de uma sociedade mais justa e igualitaria..
Perde o chdo quando nao sabe para onde vai.

Como enfatiza Névoa (1992, p. 12), “os professores vivem tempos dificeis e

paradoxais. Apesar das criticas e das desconfiangcas em relacdo as suas

' Para Cortella (2003, p. 41), cultura € o "conjunto dos resultados da agdo do humano sobre o mundo
por intermédio do trabalho”. Ainda o autor, na pagina 42, diz que “nds humanos somos (...) um
produto cultural, ndo ha humano fora da cultura, pois ela € nosso ambiente e nela somos socialmente
formados (..) e historicamente determinados”.
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competéncias profissionais, exige-se-lhes quase tudo. Temos de ser capazes de
pensar a nossa profissdo”.

Ao falar do professor como profissional reflexivo, recorro a Zeichner (1993),
que chama a atencdo para o uso dessa idéia, de opor-se ao da racionalidade
técnica, que separa teoria e pratica, e sustenta que o professor deve aplicar a teoria
produzida na universidade a sua pratica na escola (p. 21). O mesmo autor escreve

que

reflexdo significa o reconhecimento de que a produgéo de conhecimentos
sobre o0 que é um ensino de qualidade n&o é propriedade exclusiva das
universidades ou dos centros de investigacao e desenvolvimento e de que
os professores também tém teorias que podem contribuir para uma base
codificada de conhecimentos do ensino (ZEICHNER, 1993, p. 16).

Refletir sobre a pratica apresenta-se, entdo, com dois aspectos
complementares. Por um lado, indica a necessidade de interferéncia na pratica, da
sua modificagdo por um processo proprio, intrinseco a pessoa. Por outro lado, refletir
sobre a pratica é praticar a reflexividade, ou seja, dinamizar a vivéncia através de um
processo recriador, adotando como perspectiva a possibilidade inerente de
construgdo de um novo saber. Como ressalta Geraldi et al (1998, p. 248), “a acéo
reflexiva € um processo que implica mais do que a busca de solugdes logicas e
racionais para os problemas, envolve intuigdo, emog¢do, ndo é um conjunto de
técnicas que possa ser empacotado e ensinado aos professores”.

E, retomando Zeichner (1993, p. 17), friso que “o conceito de professor como
pratico-reflexivo reconhece a riqueza da experiéncia que reside na pratica dos bons
professores”. Isso significa reconhecer que o processo de aprender e de ensinar
prolonga-se durante toda a carreira docente.

Para Novoa (1992), a construgao de praticas educativas eficazes sé surge de

uma reflexdo da experiéncia pessoal partilhada entre os colegas. Ja Gémez (1992,
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p. 112) salienta que, “ao criar uma nova realidade, a pratica abre um novo espago ao
conhecimento, a experiéncia, a descoberta, a invengcao, a reflexdo e a diferenca”.
Percebo que o professor aprende fazendo e refletindo, constantemente, na e sobre a
acao. Ao refletir sobre sua pratica, os professores ndao s6 desenvolvem suas
estratégias, como também compreendem os objetivos e os principios que devem
levar a pratica. Nesse sentido, salientam Lorieri e Rios (2004, p. 23) que “a reflexao
nao se volta apenas para o pensar, mas também para o agir, uma vez que entre o
pensar e o agir ha uma relagao estreita, que chamamos de relagao dialética’.

Assim, €& preciso valorizar paradigmas de formagdo que promovam a
preparacdo de professores reflexivos, que assumam a responsabilidade do seu
préprio desenvolvimento profissional e que participem como protagonistas na
implementacdo de politicas educativas. Isso assumido de forma integrada, pois
adquirir uma pratica nao significa que as responsabilidades devam ser
individualizadas. Como diz Garcia (1992, p. 61), “os professores reflexivos
necessitam de comunicar e partilhar suas idéias com os outros colegas, o que
sublinha a importancia das atividades de trabalho e de discusséo em grupo”.

Giroux (1997) desenvolve a concepgao do professor como intelectual critico,
cuja reflexao é coletiva no sentido de incorporar a analise dos contextos escolares
ao contexto mais amplo e colocar direcao de sentido a reflexdo: um compromisso
emancipatério de transformacdo das desigualdades sociais. Confirmam-se esses
dizeres nas palavras de Ghedin (2002, p. 130) quando ressalta que “a reflexdo
critica emana da participagdo num contexto social e politico que ultrapasse o
espelho restrito da sala de aula”.

Nessa perspectiva, reflexdo é a mola-mestra para as mudangas educacionais,

imersao consciente do ser humano no mundo de sua experiéncia, sendo essencial
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ao processo de aprendizagem. Pressupde um processo de busca interior que
presume um distanciamento do senso comum, criando um novo senso comum
(SOUSA SANTOS, 2000), oportunidade para que os educadores adotem uma
postura critica de suas praticas e da estrutura na qual estado inseridos.

Para tanto, a reflexdo critica exige que se coloquem dentro da agao, pois o
educador - como mediador entre educando e conhecimento - deve ser um
profissional reflexivo, comprometido com o processo educativo, integrado ao mundo
e, principalmente, um eterno aprendiz, aquele que busca inovar e inovar-se. Para
isso, torna-se necessario criar condicbes de colaboragao e de trabalho em equipe
entre os professores, que faciltem e justifiuem a aplicagdo de estratégias
reflexivas.

Destaco que o desenvolvimento de capacidades reflexivas implica também
uma socializagdo da vida escolar, articulando estruturas de gestdo e organizacao
com acbes de formacdo continuada, praticas formativas e situacbes reais de
trabalho, constituindo, entao, a cultura organizacional.

Para que seja concretizada uma pratica de um ensino reflexivo, é necessario,
ainda, escutar e respeitar diferentes perspectivas, prestar atencao as alternativas
disponiveis, indagar as possibilidades de erro, procurar varias respostas para a
mesma pergunta e refletir sobre a forma de melhorar o que ja existe. Na concepgao
sobre reflexdo profissional, o educador ndo € reduzido a uma estacdo de mera
aquisicao de competéncias, mas € tido como pessoa ativa, que atua e reflete sobre
sua atuacéo.

O profissional competente atua refletindo na acgédo, criando uma nova
realidade, experimentando, corrigindo, inventando através do dialogo que estabelece

com esse real. Num processo reflexivo, o mestre deve estimular o educando a
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construir e comparar novas estratégias de acédo, novas pesquisas, novos modos de
enfrentar e definir os problemas. E necessario que o professorado possua uma
atitude investigadora e critica em relagao a pratica pedagdgica e aos conhecimentos
historicamente produzidos e constitua, junto com os colegas, um conhecimento
baseado na investigagdo, pois como enfatiza Rosa (1997, p. 52), ‘“refletir é
processo”.

E essa reflexdo deve levar a critica e a autocritica, um processo permanente
que deve acontecer durante toda a carreira do professor. O que leva o educador a
assumir uma postura reflexiva sao os problemas que encontra ao realizar a tarefa
educativa. “Se o educador ndo tiver desenvolvido uma capacidade de refletir
profundamente, rigorosamente e globalmente, suas possibilidades de éxito estarao
bastante diminuidas” (SAVIANI, 1996, p. 26).

Para que o professor possa escolher e analisar como se processaria, na
pratica, uma tendéncia que viesse ao encontro da construgdo do conhecimento, é
preciso que tenha uma visdo de conjunto, que seja um profundo conhecedor de
pedagogias que fizeram e fazem parte do contexto educativo.

O professor pratico-reflexivo reconhece a riqueza das experiéncias que reside
na pratica. O processo de melhoria do seu ensino deve comecar pela reflexdo da
sua experiéncia. Pensa sua pratica, buscando conhecimentos que favorecam a
tomada de decisdo frente as situacdes desafiadoras. Refletir € buscar um novo
referencial, que confirma e aponta novos caminhos para a pratica pedagogica.

Nesse particular, € possivel afirmar que a reflexdo € um ato voluntario e
consciente. Freire (1996) explica que ha um nivel de consciéncia capaz de perceber
as problematicas advindas da realidade, mas que nao estabelece relagdo com a

criticidade. Isto &, ndo dialoga com a realidade, problematizando-a em seus
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fundamentos ultimos. O ato de refletir deve estar inserido no contexto social do
educador. A reflexdo desperta o senso-critico, desvelando a realidade e integrando-
se no pensar pessoal e profissional. Consoante a essa realidade, ressalta Freire

(1976, p. 135) o seguinte:

no contexto concreto somos sujeitos e objetos em relacdo dialética com o
objeto; no contexto tedrico assumimos o papel de sujeitos cognoscentes da
relagao sujeito-objeto que se da no contexto concreto para, voltando a este,
melhor atuar como sujeitos em relagdo ao objeto. Estes momentos
constituem a unidade (...) da pratica e da teoria, da agao e da reflexao. (...)
A reflexdo sé é legitima quando nos remete sempre (...) ao concreto, cujos
fatos busca esclarecer, tornando assim possivel nossa agdo mais eficiente
sobre eles. lluminando uma agao exercida ou exercendo-se, a reflexao
verdadeira clarifica, ao mesmo tempo, a futura acdo na qual se testa e que,
por sua vez, se deve dar a uma nova reflexao.

E refletindo sobre a acdo, criando uma nova realidade, experienciando,
buscando, corrigindo, errando e inventando que o professor reflexivo se constréi. A
partir desse ponto de vista, o ato reflexivo deve ocorrer em um contexto de
observacao, interpretacdo, analise dos fatos da comunicagcdo oral e escrita,
demonstrando que refletir faz parte do ser humano. Quando o professor reflete sobre
sua agao, sobre sua pratica, sua compreensao amplia-se, ocorrendo analises,
criticas, reestruturacbes e incorporacbées de novos conhecimentos que poderao
respaldar o significado e a escolha de agbes posteriores.

Também o professor deve, a partir disso, ter uma profunda reflexdo e agir,
conscientemente, segundo o que determinou para que seu trabalho, na pratica
pedagogica, seja eficiente e criativo, superando a racionalidade técnica. Nesse
particular, Garcia (1992, p. 110) enfoca que “o profissional reflexivo constréi de
forma idiossincratica o seu préoprio conhecimento profissional, o qual incorpora e

transcende o conhecimento emergente da racionalidade técnica'”.

'® Para Gomez (1992, p. 96), “no modelo da racionalidade técnica, a actividade do profissional é
sobretudo instrumental, dirigida para a solucdo de problemas mediante a aplicacdo rigorosa de
teorias e técnicas cientificas. Para serem eficazes, os profissionais da area das ciéncias sociais



68

De todo modo, somente uma reflexdo sistematica e continuada é capaz de
promover a dimensao formadora da pratica. A sociedade coloca o professor em
situacdoes desafiadoras; ele intervém em um cenario complexo, vivo e mutavel.
Nesse meio, enfrenta problemas individuais, grupais, mas o éxito do profissional
depende da sua capacidade de manejar a complexidade e resolver problemas
praticos, e esse processo €, indubitavelmente, reflexivo.

Kincheloe (1997) afirma que se o professor assumir-se como ser critico e
reflexivo, tera o compromisso de desencadear mudancas efetivas nas praticas que
realiza; transformagdes ocorridas especialmente no ambito cognitivo, as quais levam
0s sujeitos a superarem a dicotomia entre teoria e pratica, além da tradicional
relacdo sujeito-objeto. A reflexdo por ele efetuada deve conduzir a acéo, pois
exprime o poder de reconstruir a vida ao participar de decisdes e da acao social.

Sob essa diregéo, o professor deve instigar essa reflexdo sobre os variados
aspectos que estao interligados ao meio educativo. Concebendo fundamentalmente
o educador como um ser criativo, a sua atividade criadora inscreve-se no mundo
real, social e material em que existe como individuo. E o trabalho docente vivido e
lido que desenvolve uma qualidade diferente no professor que, na condicao de ser
humano concreto, possui a possibilidade dialética de realizar, distanciar-se, ler/reler

e intervir no curso de sua prépria agao, na concretude de sua vida cotidiana.

devem enfrentar os problemas concretos que encontram na pratica, aplicando principios gerais e
conhecimentos cientificos derivados da investigagdo”. Segundo Contreras (2002, p. (p.90-91), a idéia
basica do modelo de racionalidade técnica € que a pratica profissional consiste na solugéo
instrumental de problemas mediante a aplicagdo de um conhecimento tedrico e técnico, previamente
disponivel, que procede da pesquisa cientifica. E instrumental porque supde a aplicacdo de técnicas
e procedimentos que se justificam por sua capacidade para conseguir os efeitos ou resultados
desejados. (...) O aspecto fundamental da pratica profissional é definido, por conseguinte, pela
disponibilidade de uma ciéncia aplicada que permita o desenvolvimento de procedimentos técnicos
para a analise e diagnéstico dos problemas e para o tratamento e solugdo. A préatica suporia a
aplicagéo inteligente desse conhecimento, aos problemas enfrentados por um profissional, com o
objetivo de encontrar uma solugao satisfatoria”.
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A postura do professor esta relacionada a construgdo de um novo referencial
epistemoldgico e pedagdgico, que abarque a realidade das escolas, permitindo uma
pratica pedagdgica com mais alegria, também sustentado em uma outra visdo de
mundo. Nesse processo, o professor pode aprender a fazer uma pratica reflexiva,
agir conscientemente, analisando sistematicamente a sua agao enquanto construtor
de conhecimentos.

Mas tenho pensado se € possivel ser um professor reflexivo tendo o seu
cotidiano repleto de cobrancas? E possivel, mas desafiador; dificil pela falta de
tradicao; dificil pela falta de condic¢des; dificil, sobretudo, pela exigéncia do processo
de reflexao.

Percebo que é necessario respeitar os professores como seres humanos
incompletos e eternos aprendizes, que, paulatinamente, ressignificardo suas praticas
pedagdgicas. Mas o processo reflexivo ndo surge por acaso. E o resultado de uma
longa trajetdria de formacdo que se estende por todo o processo vital. E dificil,
justamente, porque a sociedade em que se vive n&o propicia espago para a reflexao
e a educagado, nao raro, reduz-se a transmissdo de conteudos mais do que a
reflexdo sobre eles e suas causas geradoras.

Um profissional do ensino é alguém que deve habitar e construir seu préprio
espaco pedagdgico de trabalho de acordo com as limitagbes complexas que so ele
pode assumir e resolver no cotidiano, com o apoio necessario de uma visdo de
mundo, de homem e de sociedade.

E preciso ter cuidado, como salienta Pimenta (2002), porque a apropriacéo
generalizada da reflexdo, nos governos neoliberais, transforma o conceito professor
reflexivo em um mero termo, expressao de moda, um mero discurso falacioso e

retérico, servindo apenas para criar discursos a medida que o despe de sua
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potencial dimens&o politico-epistemoldgica, imprescindivel para a melhoria das

condi¢des escolares.

Fundar e fundamentar o saber docente na praxis (agcao-reflexao-agéo) é
romper com o modelo “tecnicista mecanico” da tradicional divisdo do
trabalho e impor um novo paradigma epistemolégico capaz de emancipar e
“autonomizar” nao sé o educador, mas, olhando-se a si e a propria
autonomia, possibilitar a auténtica emancipagéo dos educandos, ndo sendo
mais um agente formador de mao-de-obra para o mercado, mas o arquiteto
da nova sociedade, livre e consciente de seu projeto politico (GHEDIN,
2002, p. 135).

Cabe, ainda, sonhar com a possibilidade de os sujeitos indignarem-se e
permitir a realizacdo humana em sua plenitude ou inconclusdo. E vale dizer que séo
embalados e modificados pelos sonhos que tém quando sdo capazes de reescrevé-
los diante de novas situagcbes. E nada substitui 0 sonho, sendo a capacidade de
sonhar, e nada abala e elimina essa capacidade unica, a nao ser a desisténcia
prépria. E, nessa partitura, Freire (1987, p. 220), complementa que: “antecipar o
amanha pelo sonho de hoje e fazer com que o sonho se torne cada vez mais

possivel”.



5 A FORMAGAO INICIAL — ALGUMAS NOTAS

E na inconcluséo do ser, que se sabe como tal, que se funda a
educagdo como processo permanente. Mulheres e homens se
tornaram educaveis na medida em que se reconheceram
inacabados. Paulo Freire

A formacéo inicial de professores para desempenhar fungéo na escola basica
tem sido uma esfera envolta por contradigdes, harmonias e dissonancias, avancgos e
retrocessos ao longo da historia educacional no Brasil. Libaneo (2002, p. 39)

destaca que,

na histéria da educacao brasileira, a formagdo de professores tem sido
marcada por um amalgama de, ao menos, trés componentes: (1) a idéia de
primeiro receber teoria e depois coloca-la em pratica, (2) fornecer formagao
técnica (fase do tecnicismo educacional), (3) propiciar consciéncia critica
para perceber as contradicdes da realidade, captar as desigualdades
sociais, ir além das aparéncias para atingir o fundo das coisas. Sabemos
que nenhum desses posicionamentos deu conta de melhorar as praticas de
formacao.

A educacdo superior desempenha um papel muito importante no
desenvolvimento de um pais. No Brasil, identifica-se uma pequena parcela da
populagdo qualificada nesse nivel. Analisar a educagao superior no Brasil significa,
também, entender o contexto de um mundo globalizado. Para Zabalza (2004, p. 25),
“a universidade transformou-se em mais um recurso do desenvolvimento social e
econdmico dos paises, submetendo-se as mesmas leis politicas que os demais
recursos”. E, ainda, “o certo é que a universidade faz parte consubstancial das
dindmicas sociais e esta submetida aos mesmos processos e as mesmas incertezas
do ambito politico, econdmico ou cultural que afetam qualquer uma das realidades e

instituicdes sociais com as quais convive” (p. 25). Assim, estudar as instituicbes de
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Ensino Superior, os Cursos de Graduacdo, € algo complexo, pois € um local de
contradi¢des que tem sido muito exigido na contemporaneidade.

De acordo com Magda Becker Soares apud Pereira (1999, p. 118), “as
universidades cumprem sua fungao publica ao preparar um tipo diferenciado de
professor, e ndo, necessariamente, ao atender as demandas de mercado”. Na
opinido dessa professora, as universidades, na qualidade de instituicoes de ensino,
pesquisa e extensdo, devem formar professores, sem, contudo, dissociar essas
atividades, ou seja, € necessario haver uma articulagdo — entendida, aqui, como
jungao, fusdo, unidao — da formacgao docente com a pesquisa — compreendida como
processo de produgcdo do conhecimento. Concretamente, isso significa que as
universidades devem assumir a formagao do professor investigador, um profissional
dotado de uma postura interrogativa e que se revele um pesquisador de sua proépria
acao docente.

No contexto da formagdo docente, ocorreu um aumento significativo de
publicagdes, ensaios, congressos e pesquisas acerca da profissionalizagao, dos
saberes, de competéncias, entre outros, provenientes de diversas partes do mundo.
Assim sendo, os cursos de licenciaturas' sdo discutidos em sua estrutura atual,
bem como em relagdo as perspectivas de mudancgas, perante as determinagdes
legais.

Com a implantacédo da Lei 9394/96 - Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao

Nacional -, intensificaram-se os debates sobre as politicas de formacdo de

¥ Sem adentrar nas proposicoes da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao — 9394/96, mas tendo-as
como pano de fundo, refiro-me as mudangas propostas pelas Resolugbes: Resolu¢cdo CNE/CP 1, de
18 de fevereiro de 2002 - Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao de Professores
da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacgéo plena e Resolugdo
CNE/CP 2, de 19 de fevereiro de 2002 - Institui a duragdo e a carga horaria dos cursos de
licenciatura, de graduacéao plena, de formagao de professores da Educagao Basica em nivel superior.
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professores, reforcando-se a importancia de discutir e analisar as perspectivas de

mudancgas nos curriculos desses cursos. Para Kullok (2001, p. 137),

no mundo contemporaneo, as rapidas transformacbes destinam as
universidades o desafio de reunir em suas atividades de ensino, pesquisa e
extensdo os requisitos de relevancia, excluindo a superagdo das
desigualdades sociais e regionais, qualidade e cooperagao universitaria.

Ainda, para a autora, numa sociedade n&do basta dominar um conteudo, é
preciso articula-lo com as demais areas de conhecimento e saber como trabalhar
essa informacgao, transformando-a em conhecimento. Entdo, ocorre a necessidade
da relagcdo entre ensinar e aprender, precisando de atualizacdo constante,
compreendendo como o ser humano pensa, reflete, analisa, compara, critica,
argumenta, busca e processa informagdes, produz conhecimento, descobre, cria,
pesquisa, inventa e imagina.

Assim, a formacédo do professor investigador e reflexivo deve resultar da
vivéncia do licenciando, durante sua trajetéria na universidade, da pesquisa como
processo, o que faz com que o futuro professor ndo s6 aprenda, mas também
apreenda o processo de investigacado e, o mais importante, incorpore a postura de
investigador em seu trabalho cotidiano na escola e na sala de aula. Para tanto, é
imprescindivel que os professores-pesquisadores das universidades, formadores de
educadores, assumam uma postura investigativa no que diz respeito a sua propria
acao docente, dos processos de aprendizagem que ocorrem durante a formacgao,
verdadeiros investigadores de seu proprio processo de ensino.

Contrapondo-se a esse cenario, observa Cunha (1998, p. 10) que “o
panorama usual dos cursos de graduagédo nega, quase sempre, a idéia do ensino
com pesquisa. Em geral, neles esta presente a concepg¢do positivista de ciéncia,
marcada pelas prescrigdes e certezas”. Afirma Cunha (1998, p. 12) que “a pesquisa

€ vista como atividade para iniciados, fora do alcance de alunos de graduagéo, na
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qual o aparato metodolégico e os instrumentos de certezas se sobrepbéem a
capacidade intelectiva de trabalhar com a duvida”.

Cumpre destacar que o que se observa € um ensino repetitivo, com verdades
prontas e acabadas, sem lugar para as interrogagdes e curiosidades, no qual o
aluno apenas ouve, sem interpelacbes e, apods, reproduz num procedimento
avaliativo.

Trago de Fernandes (2003, p. 377) a idéia de que a sala de aula universitaria

pode ser um

espaco privilegiado, um locus por onde transitam diferentes concepgdes e
historias de ensinar e aprender, constituindo um territério demarcado pelos
conflitos, encontros e possibilidades de construir ou destruir a capacidade
humana, que é a dialética da vida: teoria e pratica, conteido e forma,
sentimento e imaginagao, aceitagdo e rejeicdo. Nesse sentido, a sala de
aula envolve as dimensdes da cotidianeidade, tanto na dimensao subjetiva
- da consciéncia do sujeito -, quanto na dimensao objetiva - da cultura.
Territério compreendido como um espago geografico delimitado fisicamente
por uma decisdo politica. Dai as fronteiras serem subtraidas ou
expandidas. Essa idéia oriunda da Geografia Fisica é atravessada pela
produgéo histérica do espago geogréfico.

Nesse horizonte, ensinar € uma atividade altamente determinada por fatores
que escapam ao controle de quem ensina. Portanto, ensinar exige aprender a
inquietar-se e indignar-se com o fracasso sem deixar-se destruir por ele, construindo
nos limites de realidade possibilidades e alternativas.

Cabe sinalizar que se torna mister construir uma nova relacédo entre o ensinar
e o aprender, na qual o conhecimento, o afeto, a estética e a ética sejam uma
constante e andem de méos dadas.

Zabalza (2004, p. 169) ressalta que “o principal desastre didatico ocorrido no
ensino (...) foi tornar independente o processo de ensinar e de aprender. Disso
derivou-se a divisdo de funcbes: ao professor, cabe o0 ensino; ao aluno, a
aprendizagem”. Situada nessa dicotomia, a aprendizagem torna-se desgastante e

desqualificada, sem encantamento e beleza, apenas uma obrigagao. Para tanto, faz-
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se necessaria uma mudanca de mentalidade sobre o processo de ensinar e

aprender nas praticas de formacgao de professores.

5.1 Professor da Instituicio de Ensino Superior®® x professor da Educacio

Basica

Fundamentar a relagcdo entre o professor da universidade e o professor da
escola de Educacgao Basica € um aspecto importante, o qual abarca uma nova forma
de distribuicdo de poder com relacdo a produgao do conhecimento. As instituicbes
de formacgao, ou universidades, ao longo do tempo, tém chamado para si a condigao
de instancia mais importante do saber e do conhecimento. Mas, como enfatiza

Zeichner,

os formadores de professores tém a obrigagdo de ajudar os futuros
professores a interiorizarem, durante a formacao inicial, a disposicdo e a
capacidade de estudarem a maneira como ensinam e de melhorar com o
tempo, responsabilizando-se pelo proprio desenvolvimento profissional
(1993, p. 17).

Percebo, através de observagdes e vivéncias, que o professor da
universidade, em sua maioria, ndo conhece a escola; tendo o “conhecer’” o
significado de viver a escola nos seus desafios, nas suas contradigdes, nas relagdes
multiplas e simultaneas que se estabelecem em diferentes niveis e com expectativas
diferenciadas. Tardif afirma que “os educadores e o0s pesquisadores, o corpo
docente e a comunidade cientifica tornam-se dois grupos cada vez mais distintos,
destinados a tarefas especializadas de transmissao e de produg¢ao dos saberes sem
nenhuma relagdo entre si” (2003, p. 35). Libéneo (2002, p. 11) questiona o seguinte:

‘como os saberes provenientes da pesquisa universitaria afetam os saberes e as

% De acordo com a legislagdo (Decreto n° 5.225, de 2004), em vigor, as Instituicbes de Educagao
Superior estdo organizadas da seguinte forma: Universidades, Universidades Especializadas, Centros
Universitarios, Centros Universitarios Especializados, Faculdades Integradas e Faculdades, Institutos
Superiores ou Escolas Superiores e Centros de Educacgéo Tecnoldgica.

Informagdes retiradas do site: http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/educacao_superior.stm
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praticas dos professores?” Indaga, ainda (Libdneo, 2002, p. 39): “que tipo de
formagao inicial leva o futuro professor a tornar-se um sujeito pensante, culto e

critico? E acrescenta que

persiste o ja conhecido fosso entre teoria e pratica, em que os
pesquisadores ndo conseguem operar a transposicdo didatica de sua
elaboragao tedrica para os professores envolvidos na trama diaria do
trabalho docente. Os professores, por sua vez, desconfiam da eficacia da
produgcdo académica sobre seu proéprio trabalho (LIBANEO, 2002, p. 14-
15).

Para Zabalza (2004, p. 123), “poucos professores universitarios assumem seu
compromisso profissional como docentes de fazer (propiciar, facilitar, acompanhar)
com que os alunos aprendam. Eles n&o desejam assumir essa responsabilidade,
nem se sentem preparados para fazé-lo”. Assim, o que se percebe é que, na
universidade, assume-se como bom professor aquele que ensina conteudos. A
aprendizagem do aluno é outro pdélo, que ndo esta na algada dos docentes. Para

Zabalza (2004, p. 123),

quando falamos sobre ensino, aludimos também ao processo de
aprendizagem: ensinar € administrar o processo completo de ensino-
aprendizagem que se desenvolve em um contexto determinado, sobre
certos conteudos especificos, junto a um grupo de alunos com
caracteristicas particulares.

Para Cunha (1998, p. 59),

se as universidades estdo mesmo dispostas a investir no ensino com
pesquisa, deverdo organizar estruturas de apoio para acelerar o processo.
N&o se trata de dar receitas prontas e nem de deixar os professores
dependentes de outras instancias de formacgao. Trata-se, sim, de favorecer
a articulacao do trabalho coletivo e da reflex&do rigorosa sobre os processos
de ensinar e aprender e sobre as condigdes em que 0s mesmos
acontecem.

Percebo que as instituicbes formadoras necessitam organizar seus cursos de
formacdo de modo a articular o ensinar e o aprender, a teoria e a pratica, num
processo relacional e coletivo.

E importante lembrar que, quando o docente se prepara para ser professor,

ele vive o papel de aluno. O mesmo papel que seu aluno também vivera tendo a ele
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como professor. Desse modo, a formacdo do docente necessita articular, como

ponto de referéncia para orientar a organizagao institucional e pedagdgica dos

cursos, a preparacgao profissional e o exercicio futuro da profissao.

Assim, pode-se afirmar o conhecimento da realidade, como aponta Freire

(1987, p. 131);

. hossa experiéncia na universidade tende a nos formar a distancia da
realidade. Os conceitos que estudamos na universidade podem trabalhar
no sentido de nos separar da realidade concreta a qual, supostamente, se
referem. Os préprios conceitos que usamos em nossa formagéao intelectual
e em nosso trabalho estao fora da realidade, muito distantes da sociedade
concreta....[ ...] tornarmo-nos excelentes especialistas, num jogo intelectual
muito interessante — o jogo dos conceitos! E um balé de conceitos.

O distanciamento entre discurso e pratica nos cursos de formacéo inicial pode

encontrar, a partir do trabalho conjunto entre docentes da universidade x docentes

da escola (particular, estadual ou municipal), uma possibilidade de superacgao.

A indissociabilidade entre teoria e pratica define a praxis educativa: acéao,

reflexdo, criagédo e transformagéo. Conforme Freire (1987, p. 121), se

0os homens sado seres do fazer é exatamente porque seu fazer é agédo e
reflexdo. E praxis. E transformagdo do mundo. E, na razdo mesma em que
o fazer é praxis, todo fazer do que fazer tem que ter uma teoria que o
ilumine. O que fazer é teoria e pratica. E reflexdo e acéo.

Esse entendimento admite teoria e pratica numa visao de unidade e a escola

como espaco da formacao dos futuros professores, através de uma parceria entre a

escola e a universidade. Dessa maneira, torna-se imprescindivel pensar os

fundamentos da formacéo inicial vinculada a pratica da propria profissdo, de forma

que o aprendiz comece a analisar a sua propria pratica, que é parte da construgao

da identidade/oficio docente. Para Cunha (1998, p. 35),

ha a confirmagdo de que a pratica € um elemento importante na
aprendizagem e que a experiéncia que o individuo vive € insubstituivel no
seu significado educativo. O fazer e o refletir sobre este fazer tem sido (...)
um mecanismo fundamental para delinearem seu desempenho docente.
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As relagdes entre teoria e pratica na formagao do professor precisam ocorrer
na andlise e reflexdo da pratica pedagdgica, tanto na formagado universitaria
(professores universitarios), quanto nas escolas (professores de Educacgao Basica) .
Se, na sua profissao docente, for necessario que o professor desenvolva em seus
alunos a capacidade de relacionar a teoria a pratica, € indispensavel que, na sua
formagdo, os conhecimentos especializados que esta constituindo sejam
contextualizados de tal modo a promover uma permanente construcdo de
significados desses conhecimentos com referéncia a sua pertinéncia em situagoes
reais, sua relevancia para a vida pessoal e social, sua validade para a analise e
compreensao de fatos da vida real.

Cunha (2001, p. 46) coloca que

os Cursos de Licenciatura apresentam descompassos entre a pratica
pedagogica que realizam e, muitas vezes, o discurso que professam. A
reprodugcao do modelo dominante que se faz pela forma de ensinar tem
repercussdes fortes na maneira que os futuros professores vao ensinar
seus alunos. Esses cursos sofrem o desprestigio e a proletarizacdo da
profissdo docente.

Assim, ocorrem muitos problemas, dos quais destaco estes: a desvinculagao
das disciplinas de formacédo pedagogica com a realidade das escolas, falta de
continuidade nos planos educacionais e a indefinicdo do papel da educagdo numa
sociedade de rapidas transformagdes. Para Cunha (1998, p. 55), “a teoria destitui-se
de sentido porque nao consegue qualquer vinculagao pratica”. Fernandes (2001, p.

180) destaca que

(.--) ha a necessidade de revisitar a formacao pedagdgica para configura-la
como um constructo tedrico pratico marcado pela intencionalidade de um
projeto de agao transformador e emancipatorio, que tem, na sua dimensao
coletiva, a possibilidade de concretude.

Torna-se necessario compreender como os docentes percebem a

profissionalizagdo e como ela se estabelece, no campo epistemologico e na insergao
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no mundo do trabalho, controlados pelas estruturas sociais de poder. Acerca disso,

ressalta Cunha (2001, p. 71) que

refletir sobre a prépria acdo e dar a volta por cima das dificuldades que a
escola coloca deveriam ser condigdes para o trabalho na universidade,
especialmente nos cursos de licenciatura.

Destaco, novamente, que se vive em tempos de transicdo paradigmatica,
tornando-se necessario incorporar essa condi¢cao as formas de pensar e investigar a
educacgao, podendo auxiliar na busca de novas possibilidades de entendimento dos
processos formadores do profissional docente. Como enfatiza Zabalza (2004, p.
145), “o exercicio da profissdo docente requer uma solida formagéo, ndo apenas nos
conteudos cientificos proprios da disciplina, como também nos aspectos
correspondentes a sua didatica e ao encaminhamento das diversas variaveis que
caracterizam a docéncia”. E, para Libaneo (2002, p. 35), “uma educagdo de
qualidade para os alunos depende de uma formacéao tedrica e pratica de qualidade
dos professores”. E, também, com a certeza de que nunca se acaba de aprender,
pois 0 conhecimento é processo e as notas sao construidas no cotidiano.

5.2 A Universidade Regional Integrada do Alto Uruguai e das Missoes - URI*'

A Universidade Regional Integrada do Alto Uruguai e das Missbes é uma
instituicdo multicampi, comunitaria, reconhecida pela Portaria n°® 708, de 19 de maio
de 1992, com sede da administragcao superior na cidade de Erechim, Estado do Rio
Grande do Sul. Mantida pela Fundagdo Regional Integrada, entidade de carater

técnico-educativo-cultural, com sede e foro na cidade de Santo Angelo, Rio Grande

2 Contextualizagao retirada do PDI - Plano de Desenvolvimento Institucional 2003-2007.
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do Sul?®. A URI possui autonomia didatico-cientifica, administrativa e de gestdo
financeira e patrimonial, obedecendo ao principio da indissociabilidade entre ensino,
pesquisa e extensao.

A luz de disposi¢des estatuarias, norteia-se pela unidade de patriménio e
administracao; estrutura-se com base em departamentos académicos que integram
as fungdes de ensino, pesquisa e extensdo e exercitam a indissociabilidade entre
elas. Enquanto organizagao, pauta-se pela racionalidade na utilizagdo de recursos
humanos e materiais, enfatizando a universalidade do conhecimento e o fomento a
interdisciplinaridade. Através de decisbes colegiadas, pratica o principio da
democracia e vivencia a alternancia de poder, via processo eleitoral.

A universidade integra-se a cultura regional e nacional, estimulando a
interacdo com a sociedade; busca a sua internacionalizagdo e investe em projetos
de ensino, pesquisa e extensao.

As atividades de ensino, pesquisa e extensdo sdo de responsabilidade dos
departamentos académicos:

1) Departamento de Ciéncias Exatas e da Terra;

2) Departamento de Ciéncias Bioldgicas;

3) Departamento de Engenharias e Ciéncia da Computacgao;
4) Departamento de Ciéncias da Saude;

5) Departamento de Ciéncias Agrarias;

6) Departamento de Ciéncias Sociais Aplicadas;

7) Departamento de Ciéncias Humanas;

8) Departamento de Linguistica, Letras e Artes.

% Foco da pesquisa (egressos dos Cursos de Licenciatura em Letras e Matematica).
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A Universidade Regional Integrada do Alto Uruguai e das Missdes originou-se
da cooperacéao técnico-cientifica de IES, da integragao e insergéo regional. Modelo
multicampi no seu processo de criagao, congregou o conhecimento e a diversidade
cultural do seu contexto para constituir um projeto institucional que assumisse o
compromisso do desenvolvimento pleno e integral da populagao, a partir do resgate
cultural e da recuperagao econémica.

A historia da URI confunde-se com a histéria da ocupacao missioneira e
imigratéria. A experiéncia comunitaria vivida nas redugbes jesuitico-guarani e,
posteriormente, na regido colonizada por italianos, alemaes, poloneses, russos e
judeus determinou o modelo de gestdo compartilhada, assumido pela URI na sua
criacdo, no seu processo transitorio de vivéncia universitaria, determinante para
reconhecer a pratica histérica de ensino superior e a constante busca de sua propria
superacao.

A universidade — Campus de Frederico Westphalen possui, atualmente, 18
cursos de graduacado, sendo que, para o presente estudo, serdo investigados

egressos dos Cursos de Letras e Matematica.



6 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS — COMPONDO CAMINHOS...

Delimitando os procedimentos metodoldgicos, tenho presente que a pesquisa
ndao € uma realidade definitiva, mas é trabalho em processo nao totalmente
controlavel ou previsivel. Ao adotar a metodologia escolhi um caminho, um percurso,
que, muitas vezes, no decorrer da pesquisa teve de ser reinventado, afinado para
que o prosseguimento da partitura fosse harménico.

Essa investigacado preocupou-se em analisar se os Cursos de Licenciatura em
Letras e Matematica da URI — Campus de Frederico Westphalen organizam-se de
modo satisfatério para que os alunos se desenvolvam como profissionais eficientes,
reflexivos, autbnomos, com base para ensinar e aprender com rigor, seriedade,
encantamento, ética e estética, enfim, estdo preparados para atuarem nas
complexas situagdes da sala de aula, num mundo globalizado, cada vez mais
exigente. E, assim, analisei como foi percebida pelos egressos a arte de aprender e
ensinar na formagao docente dos Cursos de Graduagdo em Letras e Matematica da
URI/FW, e qual a sua interferéncia na arte de aprender e ensinar desses alunos
egressos em suas praticas pedagogicas.

E, nessa concepcgao, através de teorias em que fundamentei a presente
escrita, percebi varias afirmacbes que fortalecem a importancia do trabalho
pedagogico pratico e outras que afirmam a teoria como fundamental para a
consisténcia da atuacdo pratica. Além disso, o trabalho inseriu-se na discussdo da
arte de aprender e ensinar, como fundamento de um aprender e um ensinar que

tenham como alicerce a criatividade, a busca, a pesquisa, enfim, o prazer da
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apropriacdo do conhecimento. Entdo, com essa investigacdo, que se originou de
uma experiéncia pratica em confronto com teorias, busquei compreender como

ocorre esse processo na realidade, na relacao teoria e pratica.

6.1 Sustentagao teérico-metodologica

Esta pesquisa, inicialmente, analisou processos da formacdo docente
presentes na literatura, consciente de que pesquisar € um conjunto de agdes
propostas para encontrar a solucdo para um problema. Escolher um tema de
pesquisa significa eleger uma parcela delimitada de um assunto, estabelecendo
limites ou restricbes para o seu desenvolvimento. A definicdo do tema surgiu com
base na observacido do cotidiano na vida profissional do professor, em contato e
relacionamento com colegas, bem como em pesquisas ja realizadas.

Esta pesquisa estd fundamentada na abordagem qualitativa que tem “o
ambiente natural como sua fonte direta de dados e o contato direto do pesquisador
como seu principal instrumento” (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 11). Para as autoras, a
pesquisa qualitativa supde contato direto do pesquisador com o ambiente e a
situacdo a ser investigada, através do trabalho de campo. Ela se firma na obtencéo
de dados descritivos mediante contato direto e interativo do pesquisador com a
situacao objeto de estudo.

Destaco, o carater qualitativo, pois considero que ha uma relacdo dindmica
entre o mundo real e o sujeito, isto €, um vinculo indissociavel entre 0 mundo
objetivo e a subjetividade do sujeito. Para André (1995, p. 81), “dentro dessa linha
de pesquisa, admite-se que nao existe uma unica e exclusiva forma de interpretagao

do real”.
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E fato que, como coloca Gil (1999), um bom pesquisador precisa, além do
conhecimento do assunto, ter curiosidade, criatividade, integridade intelectual e
sensibilidade social. S&o, igualmente, importantes a humildade para ter atitude
autocorretiva, a imaginagao disciplinada, a perseveranga, a paciéncia e a confiancga
na experiéncia. Assim, busquei aglutinar esses fatores com dedicagdo para
desenvolver a pesquisa.

Uma dimensao importante de uma investigacao € a revisao de literatura. Essa
se refere a fundamentacao tedrica adotada para tratar o tema e o problema de
pesquisa. Resulta do processo de levantamento e analise do que ja foi publicado,
sobre o tema e o problema de pesquisa escolhido, permitindo um mapeamento de
guem ja escreveu e o que ja foi escrito sobre o tema e/ou problema da pesquisa.
Para Luna (2000), a revisao de literatura em um trabalho de pesquisa pode ser
realizada com os seguintes objetivos:

- determinacdo do “estado da arte®”:

0 pesquisador procura mostrar
através da literatura publicada o que ja sabe sobre o tema, quais as lacunas
existentes e onde se encontram os principais entraves teéricos ou metodolégicos;

- revisao teodrica: inserir o problema de pesquisa dentro de um quadro de
referéncia tedrica para explica-lo. Geralmente, acontece quando o problema em
estudo é gerado por uma teoria, ou quando n&o é gerado ou explicado por uma
teoria particular, mas por varias. De acordo com Marre (1991), a reviséao de literatura

fornece relagdes basicas ou sugere outras, possibilita focos de abordagem tedrica

da realidade, bem como, avalia o préprio projeto de pesquisa em seu conjunto.

% Na busca de uma qualificagdo do processo de pesquisa, especialmente, em relagao a analise dos
achados, revisei pesquisas nessa area em eventos da ANPED (Associagdo Nacional de Pos-
Graduacgao e Pesquisa em Educagédo) e ENDIPE (Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino)
para utiliza-los como referéncias, sem a preocupacao de trabalha-los como modelos.
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Esta pesquisa transitou por varios autores, que iluminaram, com suas
diretrizes tedricas, a realidade e a esperanga de ver a educagao com uma melhor
qualidade, mais alegria e aprendizagem. Nesse sentido, para compor a revisao
tedrica, apoderei-me da teoria freireana e dos escritos de Tardif, Arroyo, Cunha,
Fernandes, N6évoa, Pimenta, Rios, Giroux, Zeichner, entre outros, na perspectiva de
que a confluéncia desses contributos tedricos ensejasse a compreensao da
realidade acerca da formacao docente, de um aprender e ensinar mais feliz.

De acordo com Luna (2000, p. 10), “a metodologia é um instrumento
poderoso justamente porque representa e apresenta os paradigmas de pesquisa
vigentes e aceitos pelos diferentes grupos de pesquisadores, em um dado periodo
de tempo”.

Nesse caminho, estabeleco aproximagdes ou conclusdes provisorias sobre o
objeto de estudo, ja que o processo de conhecimento é sempre inconcluso. Sem
desacreditar ou desmerecer esse esforgo, interessa inserir uma parcela significativa
e especifica da realidade na totalidade do conhecimento ja produzido sobre a

tematica, na busca dos determinantes essenciais da realidade concreta.

6.2 Problema de pesquisa

As notas da investigagao buscaram a compreensao do foco de estudo. Assim,

enfatiza Gatti (2002, p. 57) que

saber enunciar problemas exige experiéncia e maturacdo diante de uma
tematica. E problema uma questao que ndo tem uma resposta plausivel
imediata ou evidente.

Nessa trajetoria, enuncia-se a questdo da pesquisa:

- como foi percebida pelos egressos a arte de aprender e ensinar na formagao
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docente dos Cursos de Graduagdo em Letras e Matematica da URI/FW? E qual a
sua interferéncia na arte de aprender e ensinar desses alunos egressos em suas

praticas pedagogicas?

6.3 Escolha dos atores

A escolha dos sujeitos desta pesquisa procedeu-se pela formagao nos Cursos
de Graduacéao (egressos) em Matematica e Letras da URI — Campus de Frederico
Westphalen, compreendidos pelo curriculo de 1999 a 2005.

Esse critério adveio da conexao entre experiéncias tedricas (formacgao
universitaria) e as praticas dos egressos. Destaco que o Curso de Matematica iniciou
no ano de 1999 e o Curso de Letras foi o primeiro da universidade (1970). Assim,
defini os sujeitos no intuito de melhor visualizar a realidade compreendida entre os
anos de 1999 a 2005, tendo como principio, como enfatiza Minayo (1998), abranger
a totalidade do problema investigado em suas multiplas dimensdes.

A escolha pelos Cursos de Graduagao em Letras e Matematica procedeu
devido a necessidade de uma maior investigagdo dessas areas do conhecimento,
bem como ao fato de ndo haver tantos estudos direcionados para os cursos em
pauta com o tema a arte de ensinar e aprender.

Para a pesquisa, foram escolhidos cinco alunos egressos de cada curso.
Destaco que, para definicdo dos sujeitos, foram selecionados professores da rede
publica e particular que trabalham no Municipio de Frederico Westphalen®*,

Destaco que foram escolhidos cinco docentes egressos que atuam nas
disciplinas de Matematica e Fisica e cinco que atuam na area de Letras, mais

especificamente, nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Literatura.

# Destaco que no ha muitos alunos egressos do Curso de Licenciatura em Matematica da URI/FW
atuando no magistério em Frederico Westphalen, pois formaram-se apenas trés turmas até o ano de
2005.
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Quadro Resumo - Entrevistas com Professores

CURSO N° DE PROFESSORES DISCIPLINAS
Matematica 05 Matematica e Fisica
Letras 05 Lingua Portuguesal/Literatura

6.4 Coleta dos dados

Para a presente pesquisa, de carater qualitativo, foi realizado um
levantamento de dados, através de narrativas e entrevistas semi-estruturadas, com
profissionais docentes egressos dos cursos de Licenciatura da URI — Campus de
Frederico Westphalen, tornando possivel o contato com a realidade empirica.

Destaco as narrativas, pois como enfatiza Cunha (1998, p. 39), “quando uma
pessoa relata os fatos vividos por ela mesma, percebe-se que reconstroi a trajetéria
percorrida dando-lhe novos significados”. O professor constréi a sua postura com
inimeras contribuicdes, sendo essas na familia, na vida escolar, na sociedade, no
trabalho,.... Assim, pretendi provocar que esse organizasse, através de narrativas,
sua trajetdria, descobrindo os significados que possuem os fatos ja vividos,
articulando ao processo de académico na universidade e relacionando com o seu
ser e fazer pedagogico em sala de aula.

Cunha (2002, p. 39) destaca que “a narrativa provoca mudangas na forma
como as pessoas compreendem a si préprias e aos outros. E, ainda, (p. 42) “a
perspectiva de trabalhar com narrativas tem o propdsito de fazer a pessoa tornar-se
visivel para ela mesma”.

Assim sendo, utilizei esse aporte para conhecer a realidade do docente, suas
historias e memdrias e, entdo, melhor compreender e alicergar o estudo em foco,

pois, como aponta Larrosa (1999 p. 48),
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o sentido do que somos depende das histérias que contamos e das que
contamos a nds mesmos (...), em particular das constru¢des narrativas nas
quais cada um de nés &, ao mesmo tempo, o autor, o narrador e o
personagem principal.

Também utilizei entrevistas, tendo ciéncia de que, como enfatiza Szymanski
(2002, p. 40), “uma entrevista é uma situacdo de interacdo humana”. E, como
salientam Ludke e André (1986, p. 37), que “a grande vantagem da entrevista sobre
outras técnicas é que ela permite a captagao imediata e corrente da informacgao
desejada, praticamente com qualquer tipo de informante e sobre os mais variados

topicos”. E, ainda, Minayo:

a entrevista (...) esta sendo por nés entendida como uma conversa a dois
com propésitos bem definidos. Num primeiro nivel essa técnica caracteriza-
se por uma comunicagao verbal que reforga a importancia da linguagem e
o significado da fala. J&, num outro nivel, serve como um meio de coleta de
informagdes sobre um determinado tema cientifico (1998, p. 57).

Para Lakatos (1993, p. 195-996), a entrevista tem sido considerada como “um
encontro entre duas pessoas, a fim de que uma delas obtenha informagdes a
respeito de determinado assunto, mediante uma conversacdo de natureza
profissional”.

Minayo, em relagdo a pesquisa de campo, destaca que “se apresenta como
uma possibilidade de conseguirmos ndao s6 uma aproximagao com aquilo que
desejamos conhecer e estudar, mas também de criar conhecimentos, partindo da
realidade presente no campo” (1998 p. 51).

De acordo com Moura (1998), a entrevista estabelece um contato face a face
entre as pessoas. Tendo como carater a semi-estrutura, possibilitou adicionar,
modificar de acordo com os objetivos do estudo, considerando as informacdes
relevantes para o processo de estruturacio da pesquisa.

Para André (1995, p. 61), “o uso da sensibilidade na fase da coleta significa,

por um lado, saber ver mais do que o 6bvio, o aparente. Significa tentar capturar o
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sentido dos gestos, expressdes nao-verbais, das cores, dos sons e usar essas
informacoes.

Dessa forma, o estudo utilizou como procedimentos basicos: historias de vida
(narrativas) e entrevistas semi-estruturadas, mapeando a relagdo da percepcao da
arte de aprender e ensinar apreendida no curso de graduagdo com a pratica
pedagogica dos profissionais egressos.

Na busca de sistematizar o trabalho, foram seguidas as etapas descritas

abaixo.

Primeira etapa

- Didlogo com professores (dez egressos escolhidos) dos Cursos de
Graduacdo em Letras e Matematica da URI - Campus de Frederico Westphalen,
elencando os objetivos e a importancia da pesquisa (a relagao/influéncia da arte de
aprender e ensinar no curso de graduagao com a realidade da sala de aula —
trabalho cotidiano).

Segunda etapa

- Relatos das histérias de vida, narrativas (por escrito):

* experiéncias vivenciadas pelo educador, quando discente de um curso
de graduacado, determinando fatos, instantes e momentos que para eles foram
cruciais e constitutivos na pratica pedagogica;

* a sua trajetéria, os conhecimentos adquiridos e qual o valor no seu

trabalho cotidiano.

Terceira etapa

- Aplicacdo de entrevista semi-estruturada, apoiada nas narrativas dos

professores sujeitos e do problema desta investigagao.
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Quarta etapa

- Analise das interferéncias do curso de graduacdo na pratica pedagdgica,

utilizando-se das narrativas (historias de vida) e das entrevistas semi-estruturadas.

6.5 Analise e interpretagao dos dados

Ladke e André (1986, p. 25) afirmam que “é muito provavel que, ao olhar para
0 mesmo objeto ou situacdo, duas pessoas enxerguem diferentes coisas. O que
cada pessoa seleciona para ‘ver’ depende muito de sua historia pessoal e
principalmente de sua bagagem cultural”.

Para analise e interpretacdo dos dados coletados, utilizei os principios da
técnica de analise de conteudo, procurando encontrar padrdes ou regularidades nos
dados e, posteriormente, aloca-los dentro desses padrdes, através do exame de
porcdes do texto, e relaciona-los com a revisdo da literatura abordada na pesquisa,
pois, como enfatiza Trivifios (1987, p. 159), “qualquer técnica adquire sua forca e
seu valor exclusivamente mediante o apoio de determinado referencial teérico”.

Para Laville (1994, p. 214), “o principio da analise de conteudo consiste em
desmontar a estrutura e os elementos desse conteudo para esclarecer suas
diferentes caracteristicas e extrair sua significagao”.

Também foram analisadas as entrevistas através de categorias que, como
salienta Minayo (1998, p. 70), “se referem a um conceito que abrange elementos ou
aspectos com caracteristicas comuns ou que se relacionam entre si’. Entao,
trabalhar com elas significa agrupar elementos, idéias em torno de um conceito
abrangente.

Para a analise, utilizei as trés fases descritas por Minayo (1998):
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Etapa 1

- PRIMEIRA FASE - organizar o material a ser analisado. No caso, as
entrevistas realizadas e as historias de vida/narrativas;

Etapa 2

- SEGUNDA FASE - aplicar o que foi definido na fase anterior, conectando
com as categorias;

Etapa 3

- TERCEIRA FASE - desvendar o conteudo subjacente ao que estad sendo
manifesto, analisando e relacionando as entrevistas e narrativas, com a teoria

elencada na pesquisa em pauta.

Nessa linha, ambicionei desenvolver a presente pesquisa, aceitando o desafio
sem esquecer que as descobertas sdo provisérias. Como coloca Sousa Santos
(2000, p. 54),

a incerteza do conhecimento, que a ciéncia moderna sempre viu como
limitacao técnica destinada a sucessivas superacoes, transformando-se na
chave do entendimento de um mundo que mais do que controlado tem de
ser contemplado.

Percebo, entdo, que uma das grandes aprendizagens é saber compartilhar
para redescobrir, ja que o olhar de pesquisador vasculha lugares, muitas vezes ja
visitados, sendo importante o modo diferente de olhar. E, ainda, que pesquisar &
uma grande aventura, que exige rigorosidade, criatividade, dedicagao e espirito de

busca. E, apoderando-me das palavras de Novoa,

o professor é a pessoa. E uma parte importante da pessoa é o professor.
Urge, por isso, (re)encontrar espacgos de interagdo entre as dimensodes
pessoais e profissionais, permitindo aos professores apropriar-se dos seus
processos de formacao e dar-lhes um sentido no quadro das suas historias
de vida (1992, p. 25).



7 ORGANIZANDO O CONCERTO

A escola enche o menino de matematica, de geografia, de
linguagem, sem, via de regra, fazé-lo através da poesia da
matematica, da geografia, da linguagem. Carlos Drummond de
Andrade

Orquestra, na linguagem da musica, é um conjunto de instrumentos afinados
que produzem sons harmoniosos. Neste trabalho, esta linguagem € utilizada como
simbologia, ja que o aprender e o ensinar também se articulam de sons regulares e
irregulares para compor o conhecimento, a aprendizagem.

Este capitulo descreve a analise dos dados, a organizagao interpretativa entre
a teoria estudada e as falas dos atores, realizadas através de narrativas e
entrevistas com professores egressos dos Cursos de Letras e Matematica da URI —
Campus de Frederico Westphalen. O trabalho é realizado através da associacio de
categorias e os cursos sdo analisados em conjunto. Esse processo ocorreu através
de estudos de autores na area, bem como da leitura e releitura das escritas e falas

dos entrevistados.

7.1 A arte/estética do aprender e do ensinar: o belo da orquestra

A arte de aprender e de ensinar, neste trabalho, configura-se como
fundamento de um aprender e ensinar criativo, dinamico, alegre e prazeroso, no qual

a busca® e a pesquisa sejam uma constante. Para Freire (1994, p. 81), “ensinar é

% Para Rios, em palestra proferida em 29 de maio 2006, no Encontro Pare e Pense, promovido pela
ONG Parceiros Voluntarios e o Consulado Geral dos Estados Unidos da América - Sao Paulo,
“busca” significa que o ser humano nao possui a “posse”.
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um ato criador, um ato critico e ndo mecanico. A curiosidade do professor e dos
alunos, em acao, encontra-se na base do ensinar-aprender”.

Ao questionar os professores dos Cursos de Letras e Matematica da URI —
Campus de Frederico Westphalen sobre o aprender e o ensinar com arte, percebo,
pelas falas, que esse sentido se processa através do ensinar um conhecimento de
maneira prazerosa, contextualizada e criativa, bem como na significagao/sentido do
conteudo para a vida do aluno. Colocam que “é ensinar com sentimento, emocao,
nao enfocando somente o conhecimento, mas também a vivéncia de cada aluno, a

vida e a realidade”. Do mesmo modo, enfatiza um entrevistado que

se a gente gosta do que faz, se apaixona, faz com prazer, torna-se gostoso
para o aluno e para o professor também. E 0 momento de aprender com
prazer. Eu vejo que na Matematica, e também em outras disciplinas, é
possivel ensinar de uma forma prazerosa (Professor egresso do Curso de
Matematica — URI/FW).

Para Cortella (2003, p. 124-125), “a alegria vem, em grande parte, da leveza
com a qual se ensina e se aprende, vem da atengcdo aquelas perguntas que
parecem fora do assunto, mas que vao capturar o aluno para outro passeio pelos
conteudos; vem da percepc¢ao de que aquilo que se esta estudando tem um sentido
e uma aplicabilidade (mesmo n&o imediata)”.

Para um professor egresso 2° do Curso de Matematica - URI/FW:

eu acho que ensinar com arte € a criatividade. Na faculdade temos a base,
0s conteudos, mas todas as pessoas tém isso, todos chegam a ser
docentes passando pela graduagédo e aprendendo a mesma coisa, mas o

algo a mais, o diferencial esta em vocé: utilizar a criatividade.
Um professor interlocutor do Curso de Matematica afirma que, apesar de
trabalhar com uma disciplina que é considerada um “pouco dificil”, tenta ensinar com
arte e, ao mesmo tempo, aprende muito com os alunos. Acredita que ensinar com

arte € conseguir fazer o aluno entender e sentir que a Matematica também é

% Ao citar, neste trabalho, professor egresso, refiro-me ao aluno egresso dos Cursos de Letras e
Matematica da URI/FW, atual professor de Educagéao Basica e interlocutor dessa investigagéao.
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prazerosa. Entdo, a partir do momento que surpreende o aluno, ensinando a ele de
uma forma diferente, fazendo com que consiga entender, acredita estar ensinando
com arte.

Em geral, os depoimentos dos professores enfatizam a necessidade do gostar
da profissdo, um gostar como prazer, satisfagdo pelo trabalho realizado. E, para
Souza (1996, p. 120), “prazer aparece como condigao intrinseca a docéncia: sem
gostar ndo se é professor”.

E, na perspectiva de um professor entrevistado,

ensinar com arte é o ensinar, porque hoje os nossos alunos n&o sdo como
antigamente. Nao basta chegar la na frente, s6 falar e achar que isso € o
ensinar. Hoje precisamos ir muito além disso. Os alunos tém acesso a
muitas outras informagbes, que nao sao transmitidas apenas pelo
professor. Ha os meios de comunicagao que influenciam, entao o professor
precisa preparar uma aula dindmica, o educador precisa ser dindmico,
afetivo, demonstrar ao aluno que gosta de ensinar. Quando vocé é
dindmico e mostra para o aluno que gosta do que faz, ai, com certeza, ele
vai aprender com arte (Professor egresso do Curso de Letras — URI/FW).

Nesse sentido, utilizo os dizeres de Freire (1996, p. 160): “a afetividade nao
se acha excluida da cognoscibilidade”. E, pelas das falas dos interlocutores, posso
afirmar que a maioria considera a arte de aprender e ensinar como algo presente
através de um ensino afetivo e dinamico, voltado para a vida do discente. Rios
(2001, p. 131) complementa que “ afetividade traz cor e calor a pratica educativa. E
beleza”.

Questionando sobre o aprender e ensinar com arte, um professor egresso do
Curso de Matematica da URI/FW enfatiza que seria a contextualizacido, a forma de
ensinar voltada ao individual dos alunos, ao que ele ja traz de conhecimento, a sua
realidade, ao seu trabalho, ao seu dia-a-dia. Também, sistematizar as informacgdes
do melhor modo, possibilitando que o aluno aprenda, muitas vezes colocando-se no
lugar dele. Ainda, que o professor precisa fazer algo diferente do papel, caneta,

professor, quadro, giz. Cortella (2003) reforga, afirmando que os conteudos podem
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ser ensinados de modo diferente, partindo das ocupacgdes prévias que os discentes
carregam, contextualizando-os e inserindo-0s em um cenario marcado pela alegria.
Para um entrevistado egresso do Curso de Letras, o professor deve ensinar
com arte, deve ser um artista, pois é tanta tecnologia evoluindo rapidamente. Entao,
hoje, o professor deve ser dindmico, criativo e sem separar a aprendizagem do
ensinar com estética. Cunha (2000, p. 48) salienta que “ha, entretanto, uma fungéo
que a maquina nao faz, pois s6 a sensibilidade humana pode intervir interpretativa e
interativamente no conhecimento. Essa funcdo € ser ponte entre o conhecimento
disponivel de todas as maneiras e as estruturas cognitivas, culturais e afetivas dos
educandos”. Também Lorieri e Rios (2004 p. 55) enfatizam que “a dimensao estética
diz respeito a presencga da sensibilidade, da afetividade no trabalho educativo”.
Nesse sentido, observo em alguns professores sujeitos da pesquisa que,
mesmo permeados por dificuldades no magistério, o gostar da profissdo ainda se

destaca.

Eu acredito que, no Portugués, ensinar com arte é pér a lingua na
praticidade, € a arte da linguagem, da comunicagdo. Eu fico meio
desiludida pela questdo da educacgao (greve, descaso), mas quando entro
em sala de aula é muito estranho, eu gosto. Durante a greve27 comecei
pensar em mudar de profissdo. Entdo, analisei os cursos de graduagéo da
URI: na area da saude, nao gosto; no Direito, ndo gosto. Pensei que podia
fazer Letras novamente (Professor egresso do Curso de Letras — URI/FW).

Percebo, entdo, como salientam Lorieri e Rios (2004, p. 54), que “é
justamente enfrentando os problemas e procurando supera-los que teremos
possibilidade de instalar o prazer e a alegria na escola’. E acredito nessa
possibilidade, pois vislumbro nos professores a consciéncia da problematica
educacional, das politicas publicas que, muitas vezes, ndo vém ao encontro da
qualidade. A maioria mantém a esperanga, a alegria de ser professor e a

preocupagao com a busca, a pesquisa, a realizagdo propria e, também, de seus

" O entrevistado referiu-se a greve do Magistério Publico Estadual/RS, ocorrida no més de margo do
ano de 2006.
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alunos. Em Pimenta (2002a, p. 77), visualizo que “é na leitura critica da profisséo
diante das realidades sociais que se buscam os referenciais para modifica-la”.

Ao referirrme, nas entrevistas, acerca do gostar de ensinar, todos os
professores assinalam positivamente. Isso se confirma no depoimento de um
professor egresso do Curso de Letras que salienta ser prazeroso ver a descoberta
no rosto das criangas e jovens. Oportunizar atividades interessantes e diferentes
propicia o prazer de estar em sala de aula.

Outro professor egresso do Curso de Letras argumenta o seguinte:

com certeza. Porque eu acho que a profissao professor e o ensinar sao
muito bonitos. Eu vejo que hoje o professor, apesar de toda a
desvalorizagdo, dos problemas salariais (a propria sociedade que nao
acredita muito no professor), exerce uma fungao primordial na sociedade. E
n&o é ser professor, é ser educador. E ensinar o contetdo, mas ensina-lo
para a vida. E o educador, muitas vezes, é pai, mae, amigo. O que eu
gostaria, principalmente por também ser professora de magistério, era que
os meus alunos, no futuro, pudessem estar em sala de aula e dissessem
que gostariam de dar uma aula como eu dei, pensar em mim como um
exemplo, ndo s6 como transmissora de conteudos, mas educadora, isso
pra mim seria a maior realizagao.

A maioria dos professores interlocutores demonstra que gosta da profissao,
mesmo diante da desvalorizagao salarial e social. A alegria de ver o aluno aprender,
a amizade, a crenca de que esse ser humano esta construindo sua vida com sua
ajuda é o que faz com que esse professor valorize o seu ser/fazer pedagogico.
Assmann coloca o “prazer como dinamizador do conhecimento” (2000, p. 30). E,
realmente, posso afirmar que o prazer dos professores investigados é o que
dinamiza e faz com que busquem inovar o seu ensinar e aprender. Afirmam gostar
de ensinar, de trazer novidades; gostam quando o aluno pergunta, contesta, porque
se sentem uteis: alguém esta ouvindo, aprendendo e interessando-se. E, ainda, nas

palavras de um professor egresso do Curso de Letras:

eu adoro dar aula porque nés formamos cidadaos, esse € o grande motivo.
E gratificante a amizade dos alunos mesmo fora da sala de aula, ver que o
aluno lembra de vocé, mesmo depois de meses, anos. E saber que ele se
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encaminhou para a vida profissional com a sua ajuda. Independente de
questdes salariais.

Nesse sentido, Freire (1996, p. 165) afirma que,

como pratica estritamente humana, jamais pude entender a educagao
como uma experiéncia fria, sem alma, em que os sentimentos e as
emocdes, os desejos, 0os sonhos devessem ser reprimidos por uma espécie
de ditadura reacionalista. Nem tampouco jamais compreendi a pratica
educativa como uma experiéncia que faltasse o rigor em que se gera a
necessaria disciplina intelectual.

Na concepcgao da maioria dos professores egressos do Curso de Matematica,
o gostar da profissdo & muito gratificante. E reciproco o aprender e o ensinar e é

nessa interagao da busca conjunta, da pesquisa, que se realizam.

Eu acho que escolhi certo a profissdo. E gratificante acompanhar a
evolugdo dos alunos, a construgdo do conhecimento. Eu pretendo ficar
anos na mesma escola podendo acompanhar os alunos, observando a
evolugdo ndo so6 fisica, mas uma evolugdo do conhecimento. Também
acho importante a socializagao, ndo s6 no sentido do conteudo, mas em
todos os outros sentidos. Nao sendo s6 generoso, mas também sendo
rigido. As vezes, temos que ser rigidos porque depois a sociedade nao vai
passar a mao na cabeca deles. Nem todos podem ser aprovados em todos
os momentos. Gosto porque trabalhamos com seres humanos, envolve
familia e sociedade.

Para Freire (1996, p. 161), “a pratica educativa é tudo isso: afetividade,
alegria, capacidade cientifica, dominio técnico a servigo da mudanga”.

Ao questionar os professores sobre como descreveriam um ensinar e
aprender com encantamento, enfatizam que ¢é a realizacéo, é fazer com que o aluno
goste da aula, aprenda com prazer e alegria; mas que isso sé é possivel com
planejamento, organizagéo e gosto pelo que se faz. Para muitos, principalmente do
Curso de Matematica, € a contextualizacido, é observar que o aluno esta
aprendendo, bem como a troca de conhecimento. Abaixo, a fala de um professor

egresso do Curso de Letras:

em primeiro lugar, o professor tem que gostar do que faz e transmitir isso,
porque € muito importante que o aluno sinta isso, aquele brilho, aquele
sentimento que vem de dentro. E, se o professor prepara suas aulas e
ensina de forma dindmica, com certeza, vai encantar seus alunos e se
realizara. Também ter vontade de dar aula, os gestos do professor sao
muito importantes. Ainda, uma aula com encanto deve ter elogio, o
professor elogiar seus alunos nas suas conquistas, isso estimula o
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aprender. N6s ndo sabemos o poder que tem o elogio. Fazer uma aula nédo
com transmiss&o, mas com participagao e construgdo do conhecimento, e
isso também é decorrente de uma troca de carinho entre professor e aluno,
ocorrendo crescimento de ambos.

Ainda para um professor:

eu acredito que seja a contextualizagdo. A maior briga nossa enquanto
académicos era que tinhamos disciplinas voltadas para o matematico e nés
nos perguntavamos para qué aquilo, onde utilizar. Entdo, aprender com
encantamento é observar uma funcao especifica e real dos conteudos para
o0 ser humano. E vocé ensinar dessa maneira € o encantamento para o
aluno (Professor egresso do Curso de Matematica — URI/FW).

Para Arroyo (2001, p. 81), “o que leva o docente a se dedicar e com eficiéncia
ensinar sua matéria? E a crenga, o valor dado, a importancia dada a essa
aprendizagem para um dado ideal de ser humano, para um projeto de sociedade”.

Assim, para a maioria dos professores entrevistados, ensinar com
encantamento ¢é possibilitar ao educando aulas dinamicas, utilizando varias
possibilidades, demonstrando que gosta de estar em sala de aula, independente de
todas as dificuldades que permeiam a educacao e o ambiente escolar. Dedicar-se ao
ensinar e ao aprender como um ato prazeroso, dinamico, criativo e amoroso.

Outro depoimento de um professor egresso do Curso de Letras compreende
que “é fazer com que o aluno ndo boceje em sala de aula. Deve ser uma aula
criativa, dindmica. A postura do professor influencia muito, até mesmo a postura
fisica, o tom de voz. A questdao do encantamento também entra nos instrumentos
que se utiliza para dar aula, tem que variar os métodos de ensino”. Além disso, outro
interlocutor ressalta que o principal € o professor se colocar no lugar do aluno: “eu,
enquanto aluno, gostaria de estar na situagédo do meu aluno?” (Professor egresso do
Curso de Matematica — URI/FW). Freire (1996) enfatiza que ndo se pode imaginar o
que um simples gesto do professor, um balangar a cabega pode significar na vida de

um aluno. Nesse sentido, expde um professor entrevistado:
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para mim € ter alegria, € conseguir trocar conhecimentos com colegas e
alunos. Quando o professor chega com entusiasmo, alegria, o aluno
corresponde a isso. Também considero encantador o toque no aluno,
chegar perto, conversar, pedir se esta conseguindo realizar as atividades,
mostrando que tem atengdo e carinho, que ele é importante (Professor
egresso do Curso de Matematica — URI/FW).

Para Pimenta (2002, p. 78), “conhecemos com as teorias, com a nossa
experiéncia. Mas também conhecemos por intermédio das emog¢des, do olhar
instrumental, da sensibilidade, da cogni¢ao, do afeto”.

Nesse aspecto, Freire (1996, p. 135) assenta que “escutar é obviamente algo
que vai mais além da possibilidade auditiva de cada um. Escutar (...) significa a
disponibilidade permanente por parte do sujeito que escuta para a abertura a fala do
outro, ao gesto do outro, as diferengas do outro”.

Outro professor interlocutor ressalta que

ensinar com encantamento é gostar do se faz, sé ha encanto quando se
gosta. O aprender exige um pouco do aluno, as vezes ndo é s6 do
professor, pois este, por vezes, tenta de varias maneiras envolver o aluno,
que também precisa estar aberto. E ai que vejo que o ambiente escolar
deve ser um engajamento de toda a comunidade escolar, incentivo a
cultura. As vezes, ha escolas com os mesmos professores, mas que devido
ao engajamento dos pais, da comunidade, uma torna-se melhor que a
outra. Eu acredito que é a comunidade escolar encantada com o aprender
(Professor egresso do Curso de Letras — URI/FW).

Perante os depoimentos dos professores entrevistados, constato a
necessidade de que toda a comunidade escolar esteja presente na escola, bem
como de incentivar a cultura. Arroyo (2001, p. 123) ressalta que é imprescindivel “dar
condigdes aos docentes para que sejam mediadores da cultura”.

Observo que a maioria dos interlocutores dessa pesquisa, egressos dos
Cursos de Letras e Matematica, demonstram alicergado o gosto pelo aprender e
ensinar e que, novamente, colocam a criatividade, a contextualizagdo, a metodologia

dinamica, o envolvimento discente e a valorizagdo do ser humano como primordiais
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para a efetiva qualidade de uma aula. E é Arroyo que complementa, afirmando que
“sempre nossa docéncia sera uma humana docéncia” (2001, p. 83).

Ao questiona-los sobre a possibilidade de aprender e ensinar com encanto,
todos os entrevistados acreditam ser possivel. Lorieri € Rios (2004, p. 59) interrogam
0 seguinte: “como fazer, efetivamente, para construir a alegria na escola, para criar
condicdes para um trabalho prazeroso, apesar dos entraves e das dificuldades?”.

Os professores dos cursos de licenciatura entrevistados enfatizam que é
possivel, mas nao é facil, pois depende de muitos aspectos, ndo apenas do trabalho
do professor. Os alunos, a realidade social, o material pedagogico e a estrutura da
escola influenciam muito. Mas confirmam que o professor motivado, gostando do
que faz, j4 € um longo caminho andado. Por vezes, o professor transforma uma
turma para melhor. E possivel quando o professor se dedica, quando se dispde a
preparar uma aula, diversificar as atividades. Também salientam que ha professores
que trabalham 60 (sessenta) horas (para sobreviver) e ndo tém tempo para preparar
aulas diferentes. E afirmam que, para ensinar com arte/encanto, precisam de tempo
de planejamento. Para Arroyo (2001 p. 151), “nos afirmamos na medida em que
explicitamos, aprofundamos e sistematizamos”. E Assmann (2000, p. 32) diz que “a
educacdo s6 consegue bons ‘resultados’ quando se preocupa com gerar
experiéncias de aprendizagem, criatividade para construir conhecimentos”.

Freire (1996, p. 134) auxilia nessa reflexao quando afirma que

ensinar e aprender tém a ver com o esforgco metodicamente critico do
professor de desvelar a compreensdo de algo e com o empenho
igualmente critico do aluno de ir entrando como sujeito da aprendizagem,
no processo de desvelamento que o professor ou professora pode
deflagrar. Isso ndo tem nada que ver com transferéncia de conteudo e fala
da dificuldade mas, ao mesmo tempo, da boniteza da docéncia e da
discéncia.

Interlocutores do Curso de Letras descrevem o professor como um

profissional do encanto, com aulas dinamicas e agradaveis, sem desvincular ensinar
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e aprender do encanto. Para Lorieri e Rios (2004, p. 66), “a alegria é produzida por

um trabalho que ‘da gosto

”m

. E para um professor egresso:

€ uma questdo de vocagdo. O que desmotiva o professor, mesmo aquele
que gosta de ensinar, é a falta de interesse dos alunos e a questéo salarial,
mas se o professor realmente nasceu para dar aula ele vai saber valorizar
0s pontos positivos da profissdo em detrimento aos pontos negativos. O
encanto vem no prazer de estar em sala de aula, pois nas férias ndo vejo a
hora de voltar para a escola (Professor egresso do Curso de Letras —
URI/FW).

No depoimento de um entrevistado do Curso de Letras:

sim, eu acredito que sim, gostando daquilo que se faz. Eu ndo acho que é
trazendo peripécias, ndo é trazendo maravilhas, eu acho que é fazendo o
que se gosta com vontade.

Freire (1987, p. 38), sobre o gostar de ensinar, complementa que “aprendeu

como ensinar na medida em que mais amava ensinar e mais estudava a respeito”.

Um professor do Curso de Matematica acredita ser possivel, mas questiona o

seguinte:

o0 que o professor estd fazendo em sala de aula hoje? Ele entra numa
escola e esta tem uma listagem de conteudos a serem cumpridos e pede
para relacionar os conteudos pensando no vestibular, enfatizando o
Peies®®. Entdo tem toda uma carga de conteudos para vencer. E a
educagao é so ‘encher caderno’ para o vestibular. E o ensinar para a vida
onde fica? Vejo que o ensinar com encanto tem relagdo com a busca das
necessidades, do interesse dos alunos, mesmo com um conteudo
programatico o professor tem que fazer o diferencial na maneira de passar,
na forma de ensinar, nos macetes e na metodologia.

Arroyo (2001, p. 187) auxilia nessa reflexdo do professor de Matematica

quando enfatiza que “a preocupacdo com preparar para a vida, para se virar no

mercado competitivo continuara como um pesadelo a perturbar nossos sonhos

pedagdgicos”.

E, nesse contexto, enfatizo que somos “marcados” por uma loégica de

mercado que observa e planeja a educacédo para o trabalho competitivo, que

** PEIES — Programa de Ingresso ao Ensino Superior, implantado pela UFSM em 1994, com provas
de acompanhamento realizadas ao final de cada série do Ensino Médio.
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observa e, planejadamente, articula a educagao para o seu beneficio, ndo para a
humanizacgéo?® e hominizagéo™.

Através da observacao da teoria e da analise das narrativas e entrevistas dos
professores egressos do Curso de Letras, da URI — Campus de Frederico
Westphalen, sujeitos desta pesquisa, percebo que a arte de aprender e ensinar esta
bem fundamentada entre os educadores. Ocorre a preocupacdo com a
aprendizagem dinamica, real, prazerosa e com qualidade. Observo, também, que
alguns estdo desmotivados pela desvalorizagdo do magistério, angustiados pelo
salario, pelo desprestigio social. Mas mesmo assim, permanecem convictos de que
0 ensinar e o aprender precisam estar permeados pelo lado estético, amoroso e
alegre. Para Rios (2001, p. 99-100), “agcdo docente envolve (...) técnica e
sensibilidade. E a docéncia competente mescla técnica e sensibilidade orientadas
por determinados principios, que vamos encontrar num espaco ético-politico”.

E, ademais, complementa Rios (2001, p. 130): “a alegria se constroi em coro”.
Vejo essa possibilidade quando, como enfatiza um professor entrevistado, ha a
necessidade de buscar a comunidade escolar, motivar pais, alunos, professores e
direcdo para que o ensino aconteca de modo alegre, prazeroso e com mais

qualidade.

A acdo docente pode ser criadora de felicidade. A felicidade ndo esta
presente na escola na hora do recreio, na festa junina ou na comemoragao
de aniversarios — ela esta presente quando se aprendem os conteudos
necessarios para a inser¢ao na sociedade, quando se respeitam os direitos
de todos, quando se aprimoram as condi¢des de trabalho” (RIOS, 2001, p.
131).

Também ressalto que os professores interlocutores sabem a dificuldade e

complexidade de seu trabalho educativo e tém consciéncia de que, como diz Freire,

» Para Cortella (2003, p. 43), humanizacdo € “um conceito ético que indica o processo de criar
condigbes de vida digna para as pessoas como um todo”.

¥ Cortella (2003, p. 43) enfatiza que é a “nogdo do humano produzir-se, produzindo cultura e sendo
por ela produzido”.
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“‘ensinar, aprender, estudar sdo atos sérios, mas também provocadores de alegria”

(2000, p. 72).

71.1 As perspectivas de um curso de graduacao: acordes regulares e
irregulares

Na perspectiva de que tudo o que fizemos tem um motivo, pretendo mostrar
como se procedeu, nos entrevistados, a busca pelo curso de graduagao. O objetivo
€ perceber sua relevancia, historia e articulacdo com a estética do aprender e do
ensinar em sua vida profissional. Também revelo um pouco dos acordes regulares e
irregulares em minha trajetdria (origens do estudo), na qual consegui visualizar, na
vida familiar e escolar, bem como através de experiéncias, que €& possivel um
ensinar e aprender mais alegre e dinamico.

Através das narrativas de histérias relatadas pelos respondentes da pesquisa,
percebo que a busca pelo Curso de Letras vem pelo sonho de infancia, pela falta de
oportunidade/condi¢cbes financeiras, pela influéncia da familia e pela paixdo na
gramatica e na leitura. Os professores do Curso de Matematica enfatizam que
advém pelo gosto das Ciéncias Exatas, pela facilidade na aprendizagem da
Matematica e pela influéncia dos professores da Educagéo Basica e da familia.

No relato dos participantes, fica evidenciada a importancia do Ensino Superior
para a vida profissional. Os professores respondentes manifestam-se sobre as
perspectivas que os Curso de Letras e Matematica proporcionam, sendo as
seguintes destacadas: ampliagdo do conhecimento, obtengdo de um titulo, questéao
financeira e intelectual, formagcdo humana e profissional e base para o futuro
profissional. Alguns professores interlocutores da pesquisa colocam que aprenderam

no curso a gostar de ser professor, outros que abriu as “portas” para a profissdo que
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exerce, ou seja, o magistério. E, nos dizeres de um professor egresso do Curso de

Matematica,

€ a base, nao teria como ser um profissional sem passar por todo aquele
processo, obtendo a base do conhecimento. Quanto as idéias das praticas
que vocé pode fazer em sala de aula, tanto da parte das leis, da Filosofia,
da Psicologia, disciplinas que, muitas vezes, vocé ndo da a minima
importancia no momento do curso, mas depois vé que é além do que
imaginava. Claro, depois que se inicia a pratica percebe que tudo € muito
pouco, mas a graduagao € o caminho por onde seguir € ampliar. Vocé vai
saber pesquisar, buscar, € o pilar onde vai construir a sua carreira.

Outro professor egresso do Curso de Letras enfatiza que

o Ensino Superior hoje € o basico. Ndao ha como pensar em vida
profissional sem o Ensino Superior, seja ele licenciatura ou bacharelado.
Ele é o inicio de tudo. Com certeza, foi ele que fez me apaixonar pela
minha profissdo, porque foi no Ensino Superior, na graduacgdo, que eu
aprendi a gostar de Letras e que eu comecei aprender a ser professora.

Rios salienta que (2001, p. 17) uma das atividades que realiza com maior
alegria é ensinar, fazer aulas: “gosto das aulas tanto quanto gosto daquilo que
ensino. Fui escolhendo devagar o meu oficio e hoje tenho certeza de que néao
poderia fazer escolha melhor”.

Assim, posso afirmar que os professores egressos do Curso de Letras e
Matematica da URI — Campus de Frederico Westphalen buscaram o Ensino Superior
como forma de ampliar os conhecimentos para ter uma profissdo, mas que, ao
ingressarem na universidade, muitos ndo sabiam que carreira iriam seguir. Vejo
também que a influéncia da familia e a falta de recursos financeiros, bem como
professores do curso de graduacgao, por vezes, decidem o futuro profissional de um
ser humano. Assim, as interferéncias externas foram decisivas na escolha, mas
muitos aprenderam a gostar de ensinar através do curso de graduacdo. Grande
parcela dos interlocutores enfatiza, com tenacidade, que ndo saberia, hoje, exercer
outra profissdo. Isso demonstra que o Ensino Superior lhes proporcionou alegria e

encanto para que pudessem dar sequéncia a sua vida profissional.
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7.1.2 Curso Superior e aprender e ensinar com arte: compondo novas
partituras

Questionados acerca do aprender e ensinar com arte no ensino de
graduacgdo, os docentes ressaltam que, dependendo da aula ou do docente que
trabalhava, havia prazer na aprendizagem. Isso percebido através de metodologias
diferentes, motivacéo e alegria do docente em estar em uma sala de aula. Também
quando mostravam a realidade da educagao basica, contavam varias situagdées que
eles passaram enquanto professores e, muitos, dizem os docentes, mostravam que
‘eram mesmo apaixonados”.

Mas contrapondo-se, em alguns depoimentos, € possivel perceber que o
aluno egresso, em muitas ocasides, ndo tinha a possibilidade de visualizar e
participar de uma aula alegre e dindmica. Alguns docentes do Curso de Matematica
colocam que as aulas eram “técnicas, sem abertura, ndo tinha alegria, motivagéo”.

E, nas palavras de um entrevistado: “ha professores que eu penso e digo que
gostaria de ser um pouco como eles e de outros eu ndo quero levar nada”. Muitos
professores atores da pesquisa mencionam que n&o conseguiam perceber alegria
de ensinar e aprender, estavam no curso por obrigacdo e que muitos docentes
sabiam a matéria e ndo sabiam ensinar de forma dindmica. E, no relato de um

professor entrevistado do Curso de Letras,

as vezes, a maior motivagdo da turma era quando preparavamos
atividades artisticas: musica, danca, teatro e apresentdvamos para outras
turmas. Alguns professores motivavam o aprender, mas a maioria néo
trazia metodologias que agradavam ou encantavam.

Um docente deixa transparecer sua indignagao perante disciplinas de seu

curso. E nas suas palavras:

em algumas disciplinas, os educadores langavam cépias de capitulos para
serem resumidos ou, entdo, apresentados aos colegas. Lembro-me de uma
aula da disciplina de Teoria da Literatura em que a professora entregou-
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nos uma apostila sobre Figuras de Linguagem; pediu para que
estudassemos o conteudo e, na aula seguinte, aplicou uma prova
(Professor egresso do Curso de Letras — URI/FW).

Vejo, pelo depoimento do professor, que em muitas situagdes, o ensinar
procedeu-se de forma tradicional®’, sem a preocupagdo com o aprendizado do
educando e, também, sem vincular ocasifes de encanto e alegria.

Para um docente entrevistado, “tinha um professor que sé era alegre em sala
de aula, era um ser completamente realizado pela profissdo, acho que € o melhor
professor que ja conheci. Era o mais comum em didatica porque utilizava quadro, giz
e a lingua. Mas da maioria ndo percebi, havia alguns mais preocupados com os
conteudos, outros mais carinhosos, mais humanos”. Lorieri e Rios (2004, p. 57)
corroboram afirmando que “a alegria, que tem a ver com a afetividade (...), &
fundamental para o desenvolvimento do trabalho de professores, professoras,
alunos, escola em sua totalidade”.

Na visdo de um entrevistado, em alguns professores percebia alegria, arte e
encanto, em outros ndo. Acredita que os alunos tinham mais expectativas do que os
proprios professores de estar em sala de aula. Mas, contrapondo-se, havia aulas
que esse docente ndao esquece, pois o professor transmitia alegria, prazer,
realizagcdo no que estava fazendo; relacionando teoria a situacdes praticas da vida
dele. E, hoje o egresso utiliza essas situagdes para aplicar em seu processo
educativo.

Para Freire (1996, p. 160), “a atividade docente de que a discente n&o se

separa é uma experiéncia alegre por natureza”.

¥ E uma sistematica educacional na qual os professores depositam informagbdes nas mentes dos
estudantes, que sdo, naturalmente, passivos recebedores de conhecimentos. Para Freire, essa
educagéao é “um ato de depositar, de transmitir (...)” (1993, p. 59).
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Outro professor respondente coloca que percebia a arte de aprender e

ensinar em determinadas situagdes:

eu percebia que alguns professores tinham muito amor no ensinar. Eram
justamente aqueles professores que vinham com uma aula preparada, que
vinham com a arte. Eles estavam preocupados em ensinar um ser humano
que logo estaria em uma sala de aula atuando como professor. Acredito
que ndo tem como o professor chegar na sala de aula do ensino de
graduacao para falar da teoria e ndo praticar. Esses professores, alguns,
principalmente eu posso falar na area de lingua estrangeira, tinham aulas
dindmicas, diferentes, mostravam que gostavam de dar aula, enquanto
outros, infelizmente, tentaram repassar conteudos (Professor egresso do
Curso de Letras — URI/FW).

No depoimento de um professor egresso do Curso de Matematica, constato
que o curso de graduagao pode proporcionar novas visdes do aprendizado quando
enfatiza que sentiu alegria na disciplina de pratica®®, quando percebeu que ensinar
podia ser diferente da maneira como aprendeu no Ensino Médio. Sentiu que é
possivel gostar da profissdo. “Quando eu entrei na faculdade eu pensava assim: ser
professor é seguir o livro didatico, pronto e acabou. E, no inicio da faculdade, ainda
sentia isso. Pensava que era aquele conteudo e pronto, ndo iria fugir daquilo. Eu
acreditava que a Matematica era algo fechado, se eu pegasse um livro de
Matematica de 1900, ia ser a mesma coisa do que hoje. Mas quando comegaram as
praticas, percebi que é diferente, que a Matematica vai evoluindo também. E isso foi

muito gratificante”. E, ainda:

em alguns sim, percebia que eram mesmo apaixonados. Teve professor
que marcou a minha vida, em quem me espelho na pratica docente.
Pensava: desse profissional pretendo seguir o exemplo. Acredito que o
professor precisa colocar-se no lugar do aluno. O professor deve ser muito
humano com os alunos, procurar entendé-los, saber que vém de varias
familias diferentes, culturas diferentes, realidades diferentes. Deve
demonstrar carinho pelo aluno, que é importante para ele. Se o aluno se
sentir valorizado ele aprendera melhor. Observo isso em muitos
professores, além de trazerem metodologias e técnicas diferentes, nas
quais o aluno podia colocar a sua maneira de pensar em determinada
situagéo (Professor egresso do Curso de Matematica — URI/FW).

%2 posso afirmar que percebi, nos entrevistados, que as disciplinas de praticas e as aulas de estagio
foram marcantes para a vida pessoal e profissional desses docentes.
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Nesse aspecto, reforco as posicoes de Freire quando diz que “a alegria nao
chega apenas no encontro do achado, mas faz parte do processo da busca. E
ensinar e aprender ndo podem dar-se fora da procura, fora da boniteza e da alegria”
(1996, p. 160).

Ainda nas narrativas, os professores deixam transparecer que as aulas da
universidade que realmente emanavam encanto e alegria eram as planejadas destas
maneiras:

- com poemas, obras de arte, musicas;

- que possuiam comparagbes com a realidade;

- que relacionavam a teoria x pratica;

- que tinham relagdo com a vida;

- que eram trabalhadas no laboratoério/contetido contextualizado;
- que envolviam prética de ensino®;

- com construgdo de materiais praticos;

- com experiéncias.

Percebo, entdo, no discurso dos professores, que as aulas prazerosas eram
as que tinham conexao com a vida. Despertavam interesse porque possuiam a
relacao teoria e pratica, bem como experiéncias e atividades que emanavam alegria,
com musicas e poemas.

Assim, a arte de aprender e ensinar na formacdo docente dos Cursos de
Graduacao em Letras e Matematica da URI/FW pode ser detectada na motivagao
dos professores, no planejamento das aulas, no conhecimento relacionado com a

vida cotidiana e na alegria que alguns professores demonstravam.

% Quando os docentes egressos entrevistados explicitam as praticas de ensino, referem-se as aulas
de estagio, no contato com os professores, o que € nomeado, legalmente, de Estagio Curricular
Supervisionado.
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Cunha (1998, p. 88) enfatiza que “aprender é aprender a criar, € 0 que faz da
aprendizagem algo criativo € a pesquisa. A verdadeira aprendizagem é aquela
construida com esforgo proprio através de elaboragao pessoal’. Com esses dizeres
de Cunha, observo que os entrevistados desta pesquisa procuravam buscar esse
encontro com a criatividade, a pesquisa, mas que, muitas vezes, isso era banido de
seu processo de aprender e ensinar.

Através dos depoimentos dos entrevistados, analiso que alguns professores
dos Cursos de Letras e Matematica procuravam trabalhar de forma dindmica,
transmitindo alegria e motivagdo, mas outros eram apenas transmissores de um
saber ja produzido, ndo construindo em suas aulas a busca, a pesquisa e a
descoberta.

Para Cunha (2000, p. 48),

numa perspectiva ampla, importa ressaltar que o perfil do professor
universitario também ndo é homogéneo; assim como ha, de fato, o
contingente que produz a ciéncia, os que cultivam a erudigdo, também ha
muitos docentes que se aproximam mais do perfil dos professores
secundarios, isto &, dos que interagem na interpretagdo do conhecimento ja
produzido. Além disso, numa anadlise critica das condigbes do ensino
universitario, é possivel afirmar que, para responder aos desafios atuais,
nem o esteredtipo da profissdo cientifica nem o da pratica interpretativa,
em separado, conseguem dar conta do recado. A reconfiguragdo do
trabalho docente requer uma simbiose dessas duas vertentes acrescidas
de outras habilidades/conhecimentos/saberes, que provoquem no
estudante o protagonismo de seu proprio saber.

Constato, pelas narrativas e entrevistas, que os professores egressos dos
Cursos de Letras e Matematica procuram desenvolver na sua pratica pedagodgica os
momentos de encanto e arte que tiveram no curso de graduagado. E as situagdes
inquietantes do curso auxiliam na reflexdo de seu modo de ser e agir como docente.
Arroyo (2001, p. 125) coloca que “a imagem da professora, do professor que tivemos
nao explica com exclusividade a imagem que cada um de nos carregamos”. Algo
que me faz refletir € que os docentes egressos procuram desenvolver em suas salas

de aulas situagdes alegres, com metodologias que cativem o processo, bem como
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muitos alimentam e constréem em seus alunos a pesquisa e a curiosidade, realidade

que nem sempre vivenciaram em seu curso de graduagao.

7.2 Cursos de Graduagao em Letras e Matematica: partitura x sinfonia

A formacgao docente € um tema amplamente discutido na academia e posto a
compreensao, cada vez maior, da importancia do educador para a formagao humana
em um mundo globalizado e cada vez mais exigente. Essas discussdes transferem-
se para a problematica da formagao docente, isto €, ndo somente saber ministrar
conteudos, mas também estimular a reflexao e o aprendizado amplo, dindmico e
prazeroso do saber. Assim, um professor competente ndo se faz apenas com
teorias, mas juntamente com a pratica, a busca de um saber mais e de um fazer
melhor. Assim, ensinar e aprender: partituras e sinfonias, algo interligado, em

conexdo e comunhao constantes.

7.2.1 Ensinar e aprender: partitura e sinfonia

Neste compasso do trabalho, é explicitado sobre o aprender e o ensinar no
curso de graduagcdo e suas interferéncias na pratica pedagdgica do docente
egresso.

Primeiramente, destaco sobre a utilizacdo do repassado/aprendido no curso
com a pratica. Nesse sentido, muitos interlocutores colocam que o Ensino Superior é
a base para a profissdo do magistério, mas que muito do que é construido durante a
graduagcdo precisa ser repensando, reestruturado na pratica do docente de
Educacgao Basica, pois afirmam, com énfase, que é na pratica em sala de aula que

se aprende a profissao de professor.
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Ressalto que a universidade € um espag¢o de aprendizagem e que como
interpela Tardif (2003, p. 57), “raramente acontece que a formacgéao tedrica ndo tenha
de ser completada com uma formacao pratica, isto €, com uma experiéncia direta do
trabalho, experiéncia essa de duracdo variavel e gragas a qual o trabalhador se
familiariza com seu ambiente e assimila progressivamente os saberes necessarios a
realizacdo de suas tarefas”. E o autor complementa (ldem, p. 58) acerca dos
saberes profissionais, que sao “saberes mobilizados e empregados na pratica
cotidiana, saberes esses que dela se originam, de uma maneira ou de outra, e que
servem para resolver os problemas dos professores em exercicio e para dar sentido
as situacoes de trabalho que lhes séo proprias”.

Quanto aos conteudos do Ensino Superior em relagdo a pratica pedagogica

do docente, destaca um professor egresso o seguinte:

o Ensino Superior, em relagédo a conteudos, utilizo algumas coisas, pois ha
uma grande diferenga entre o ensino-aprendizagem da universidade e
aquele que nos deparamos em sala de aula. Na universidade os
professores nos colocavam conteudos como se nos ja soubéssemos, e ndo
€ bem assim (Professor egresso do Curso de Letras — URI/FW).

Outro interlocutor do Curso de Letras complementa que "os conteudos, de
alguma maneira, foram importantes, mas nem todos. Infelizmente, tenho que ser
realista que hoje o curriculo ndo esta muito preocupado com a formagéao integral do
professor. Muitas vezes, ele trabalha com o conteudo, pensa que ensina, os alunos
pensam que aprendem e fica naquele faz de conta”. Também salienta que os
conteudos da universidade sao pouco aproveitados na pratica pedagdgica: “utilizo o
pouco de gramatica que tive, o resto nada”.

Para um professor entrevistado, egresso do Curso de Matematica:

hoje, depois de terminar o curso, vejo que no momento académico é quando
recebemos os subsidios, as relagdes praticas dos professores, nas quais
eles tentam passar os conhecimentos béasicos para o nosso futuro
profissional. Os conteludos da graduacdo sdo utilizados, claro que em cada
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realidade. Quando comegamos no magistério, percebemos que n&o sabemos
nada, temos que retomar tudo, explorar a matéria, contextualizar.

Pelos depoimentos, posso afirmar que o curso de graduagao € importante
para a vida do profissional do magistério, mas que a relagdo entre os conteudos do
Ensino Superior e a pratica do egresso na Educagéo Basica € complexa e encontra-
se distante, pois a maioria dos educadores respondentes coloca que pouco é
visualizado na atuagao pedagogica.

E necessario, entdo, que os professores possuam apoio das universidades,
assessorias, auxilio a reflexdo/reconstrucdo e conexao teoria e pratica, para dar
maior suporte aos seus proprios processos de produgcdo do conhecimento.
Contribuindo com a tematica, Cunha (1998, p. 83), através de suas pesquisas,
detecta que “uma das principais queixas dos estudantes refere-se ao fato de que os
cursos, via de regra, ndo preparam para a realidade dos problemas que iréo
enfrentar depois de formados (...). O conhecimento que é produzido na universidade
nem sempre acompanha esse dinamismo. Ao contrario, ndo raras vezes é tratado
como dogma e de forma descontextualizada. O resultado é o distanciamento da
teoria, que é produzida na academia, da realidade em que € aplicada”.

Assim, as interferéncias e inferéncias do curso de graduagdo na pratica
pedagdgica do docente egresso encontram-se distantes, produzindo, nesse
professor, muitas vezes, indignagdo, mas ndo o acomodamento, pois percebo que
procuram atualizar-se e desenvolver aulas dinamicas, valorizando o aluno e sua

experiéncia de vida.

7.2.2 A alegria de aprender e ensinar enquanto graduando: ensaios e
apresentacgoes

Neste momento da pesquisa, destaco como o docente egresso dos Cursos de

Letras e Matematica percebeu a alegria de ensinar e aprender enquanto graduando,
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bem como apds a conclusdao do curso (enquanto professor), através da relagao
teoria e pratica, fundamental para a concretizagcdo do saber fazer competente que,
de acordo com Rios (2001), é “saber fazer bem”.

Questionados sobre a relagdo do curso de graduagdo com a pratica
pedagogica atual, percebo que muitos docentes visualizam essa afinidade através
da organizagao do planejamento (plano de aula), da didatica e dos estagios, além do
conhecimento. Mas a maioria enfatiza, com veeméncia, que a aprendizagem decorre
na atuacao pratica em sala de aula, “construimos na pratica com o aluno, é
processo”, afirma um professor egresso do Curso de Matematica.

E no relato de um professor interlocutor:

a relagéao é o conhecimento adquirido durante as aulas, mas a maneira de
dar aula ndo aprendi no Curso de Graduagéo, pois a metodologia nao se
aprende na teoria, mas na pratica. Por vezes, os professores trabalhavam
técnicas que mais desanimavam que motivavam (Professor egresso do
Curso de Letras — URI/FW).

E, ainda, outro entrevistado do Curso de Letras:

0 que levo para a minha sala de aula é o aprendizado dos planos de aula,
como associar a teoria e a pratica. Também a constru¢do do plano de aula
foi fundamental para que soubéssemos transmitir o conhecimento para o
aluno, mas os conteudos aprendidos devem ser contextualizados com
situacgdes reais, do dia-a-dia do aluno, para que tenham significado.

Alguns colocam que muitas situagdes do curso de graduagao sao articuladas

em sala de aula na Educacéao Basica. Reforco com os dizeres de um professor:

ha situacbes que s6 aprendi em sala de aula, na pratica. Hoje tenho mais
relagdo com o ensino, com a educagao, e percebo que devemos buscar
sempre mais, mas acredito que a graduacao tem muito a ver com a sala de
aula, com a pratica que desenvolvo (Professor egresso do Curso de
Matematica— URI/FW).

Além disso, menciona um professor egresso do Curso de Matematica que, na
relagao teoria e pratica, faz parte a questdo das praticas do curso. E coloca que,
muitas vezes, inconscientemente, esta trabalhando em sala de aula com um

conteudo e lembra que trabalhou nas aulas da graduagdo de modo diferente e,
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entdo, improvisa. Salienta que muito do que os professores construiam utiliza na
pratica em sala de aula.

Pimenta (2005, p. 92) afirma que “a atividade tedrica é que possibilita de
modo indissociavel o conhecimento da realidade e os estabelecimentos de
finalidades para sua transformacdo. Mas para produzir tal transformacdo nao é
suficiente a atividade tedrica; € preciso atuar praticamente”. E os dizeres da autora
traduzem-se nas falas dos atores desta pesquisa.

Para Tardif (2003, p. 257),

a pratica profissional nunca é um espaco de aplicacdo dos conhecimentos
universitarios. Ela &, na melhor das hipéteses, um processo de filtracdo que
os dilui e os transforma em funcdo das exigéncias do trabalho, ela &, na
pior das hipéteses, um muro contra o qual vém se jogar e morrer
conhecimentos universitarios considerados inuteis, sem relagdo com a
realidade do trabalho docente diario, nem com os contextos concretos de
exercicio da funcao docente.

Ainda, um professor egresso do Curso de Letras coloca que, nos primeiros
semestres, quando havia mais teoria, sentia que era muito distante. Afirma que
aquilo que teve no curso pouco utiliza em sala de aula, no seu processo educativo,
mas, muitas vezes, relembra experiéncias como discente e também docente para
solucionar situagdes conflitantes do processo educativo.

Assim, através das entrevistas e narrativas, constato que, ao se depararem
com situagdes-problemas na profissao, os professores recorrem a solugdées que se
encontram muito mais fundamentadas em suas experiéncias como alunos ou em
situacdes familiares do que, propriamente, nos conhecimentos adquiridos durante a
graduacdo. As crengas estabelecidas durante os anos em que foi aluno sdo tao
fundamentais que se mantém mesmo depois de ter-se graduado. Essa afirmacéao é
constante entre os professores, tanto os iniciantes quanto os experientes. Para os
novos, o drama estabelece-se no momento em que devem enfrentar a situacao real

de sala de aula. As teorias estudadas em tempos de graduacdo, por vezes, nao
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conseguem abarcar as situagdes diarias carregadas de imprevisibilidade e de
singularidade.

Estudiosos afirmam que muitas das teorias que os professores aprendem
nas universidades foram construidas a partir do estudo de ambientes que nada
tém a ver com aqueles em que o professor vai trabalhar e que, por falta de
contextualizagdo, ndo funcionam, pois as variaveis que deram origem a esses
estudos, e cujas conclusdes sédo ensinadas aos futuros professores em termos de
teorias, sdao muito diferentes daquelas que os professores tém de enfrentar nas
suas escolas reais.

Azzi (1996, p. 4) salienta que “compreender a pratica € concebé-la na sua
unidade com a teoria, concebendo-as — teoria e pratica — em sua relagdo de
autonomia e dependéncia”. Para Novoa (1992, p. 25), “a formacéo nao se constroi
por acumulagao (de cursos, de conhecimentos ou de técnicas) mas sim através de
um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de re(construgio)
permanente de uma identidade pessoal. Por isso é tao importante investir a pessoa
e dar um estatuto ao saber da experiéncia”.

Observo, pelas falas dos interlocutores, que o saber também ¢é construido no
cotidiano da acao pedagdgica, na busca, na pesquisa, no planejamento, na reflexao
do aprender e do ensinar.

Outro aspecto que transparece nas entrevistas e narrativas € relativo aos
professores que ndo inovam, sdo conservadores>. Cortella (2003) enfatiza que as
instituicdes sociais possuem uma natureza contraditéria e vé, nesse aspecto, a
possibilidade da mudanca, podem ter uma funcdo conservadora e uma funcao

inovadora. E afirma Cortella (p. 135) que “a escola pode, sim, servir para reproduzir

% Para Cortella (2003, p. 48-49), “os processos pedagdgicos (...) ndo sdo neutros, estando imersos
no tecido social e tendo, ainda, a tarefa de elaborar o indispensavel amalgama para a vida coletiva,
sendo conservadores e inovadores”.
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as injusticas mas concomitantemente, € também capaz de funcionar como
instrumento para mudancas”.

Na fala de um professor egresso do Curso de Letras:

tive um professor na Especializacdo que diz que somos o reflexo daquilo
que tivemos: se tivemos professores dinamicos, seremos dinamicos; se
tivemos professores tradicionais, nés seremos tradicionais. Eu acho que o
que eu trouxe da graduagéao foi o tradicional. Eu ndo consigo dar aula se
nao tenho um quadro. Se nao puder escrever, ndo dou aula. Isso eu trouxe
da graduagéo, pois tive professores tradicionais, € eu sou uma professora
extremamente tradicional, tenho plena consciéncia disso. E, para mim, o
tradicional é assim, eu nao levo coisas diferentes, nao faco técnicas, nao
sou amiga das técnicas, acho que, de repente, por que n&o fiz magistério.
Eu gosto de chegar e dar o conteudo.

Nesses dizeres, aproprio-me das palavras de Shor (1987, p. 125): “o método
expositivo coloca o professor como autoridade que transfere conhecimento
especializado aos alunos”. E o que percebo € que muitos docentes ainda utilizam a
exposi¢cao do conteudo como unica forma de repassar o conhecimento. O autor (p.
100) ainda coloca que “poucos de nds somos experientes o suficiente para romper
drasticamente com nossos velhos habitos de ensino e aprendizagem”.

Permito-me afirmar, entao, pelos depoimentos dos professores egressos, que
ha falta de articulacdo entre teoria e pratica educacional, entre conteudos e
métodos. E afirmo que se torna dificil um ensinar e um aprender com estética
permanecendo essas situacdes. O professor universitario precisa ser um profissional
que reflete sobre as suas praticas e o seu efeito sobre os alunos. S6 desse modo
podera formar seres humanos reflexivos, interessados, que questionam o mundo
que os rodeia, de acordo com as novas concepc¢des que adquiriram durante a sua
formacao académica.

E necessario valorizar o conhecimento dos professores de profissdo e
reconhecé-los como colaboradores e parceiros nas praticas formativas. O

conhecimento, entdo, deve constituir-se a partir de vivéncias e analises da pratica
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profissional e a formacéao tedrica e, ainda, entre a experiéncia concreta nas salas de
aula e a pesquisa, bem como entre os professores e os formadores universitarios.

Acredito que aprender a partir de praticas, relacionando com teorias, poderia
denominar-se de aprendizado para ensinar, pois €& através dele que se tem
oportunidade de aprender a lidar com a surpresa, a incerteza e a complexidade do
cotidiano da sala de aula.

Ao perguntar aos professores se visualizaram no curso de graduagao
relagdes praticas com a Educacao Basica, que também é um dos pontos destacados
para que haja a estética, a motivacdo e um aprendizado de qualidade, a maioria, em
seu relato, afirma que n&o foi impossivel perceber essa relagdo. Em alguns
depoimentos, ressaltam que grande parte nunca tinha sido professor de Educacéo
Basica e os que trabalharam ou trabalhavam parecia que tinham esquecido. Nao

havia uma relagao/conexao do proprio conteudo com a pratica em sala de aula.

No inicio de minha profissdo docente foi frustrante, porque néo tinha nogao
de que iria me defrontar com varias situagdes, realidades que me defrontei.
Eu acredito que se eles tivessem comentado alguma coisa eu teria
chegado mais preparado para aquela situagao, sabendo mais o que fazer.
Tive um pouco essa relagdo na questao das praticas, mas fora isso era
mais conteudo, mais teorico (Professor egresso do Curso de Matematica—
URI/FW).

Muitos docentes trabalhavam a ‘matematica pura’, entdo, percebia que
faltava esse contato com a educagao basica. Isso pode ser comprovado
nos estagios. Os professores vao para as escolas assistir os estagiarios e
se chocam com a realidade (Professor egresso do Curso de Matematica—
URI/FW).

Nesse aspecto, Tardif (2003, p. 234) coloca que, “‘em toda atividade
profissional, € imprescindivel levar em consideracdo os pontos de vista dos praticos,
pois sao eles realmente o pdlo ativo de seu proéprio trabalho, e é a partir e através de
suas proprias experiéncias, tanto pessoais quanto profissionais, que constroem seus
saberes, assimilam novos conhecimentos e competéncias e desenvolvem novas

praticas e estratégias de ac¢ao”. Diante das palavras de Tardif e dos relatos dos
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professores, percebo a importancia da relagcéo teoria x pratica dos professores do
Ensino Superior. Para os egressos, € imprescindivel no processo de ensinar e
aprender ter alegria®® e dinamismo, e que esses fatores sejam uma constante no

cotidiano das universidades. E ainda outro depoimento:

ndo consegui perceber a relagédo teoria x pratica, porque os professores
que eu tive de pratica de ensino, de estagio, nenhum atuava em sala de
aula da Educacgao Basica, era muito distante. Quando eu entrei na sala de
aula para realizar o meu estagio, senti uma dificuldade muito grande,
porque nao tive contato. Ex.: no estagio: assistia a dois ou trés periodos
(acho isso insuficiente), fazia o planejamento (todos os planos), e chegava
para trabalhar. O professor do estagio ia visitar a turma e ele conferia se o
planejamento estava sendo seguido. Se ndo estivesse chamariam a minha
atencdo. E todo o bom professor sabe que o planejamento é flexivel, por
varias situagdes que ocorrem na cidade, no pais, na sociedade, por
observar que o planejado ndo agradou e ai vocé modifica. Eu acho uma
grande falha para um curso de licenciatura o profissional professor néo ter
experiéncia com a Educacéo Basica, que é onde o graduando atuara ou
esta atuando (Professor egresso do Curso de Letras — URI/FW).

Através de leituras de autores, bem como das falas dos professores
entrevistados e da prépria experiéncia, posso afirmar que teoria e pratica sao
concebidas como dimens&o de um mesmo processo, e se efetivam no momento em
que a teoria orienta a agcao. Esta, por sua vez, reorienta a propria teoria, articulando
um processo de reflexdo, mudancga e transformacéo.

O relato de um professor egresso do Curso de Letras demonstra a inquietude

perante essa situagcdo quando diz o seguinte:

eu teria o maior dos prazeres em ver os professores da graduagao
trabalhando com o Ensino Médio e com o Ensino Fundamental, para mim,
iria ser o éxtase, porque uma coisa é dizer como fazer e outra é realmente
fazer na pratica. O problema & conseguir fazer com que o aluno se
concentre, os alunos chegam muito agitados. Eu, enquanto professor, néo
posso concorrer com a televisdo, com a Internet; e nem quero. Eu acho
que a educagdo nao tem a fungdo de ser uma coisa agil, que muda, que
vira. Nao, a educacgao néo é isso. Vocé tem que saber que cada coisa tem
o seu lugar. Eu tive professores que trabalhavam na Educagéo Basica, mas
que os trabalhos em sala de aula ndo eram reais. Eu ainda n&o era
professora, mas muitas das minhas colegas eram e afirmavam que muito

% Rios e Lorieri (2004, p. 56), ao falar em alegria, colocam que “é algo que se experimenta quando
estamos numa situacdo de bem-estar; quando podemos realizar experiéncias positivas, quando
atingimos objetivos muito desejados. Qual de nds ndo a experimentou, em momentos diversos da
vida? E mesmo por conhecermos a alegria, e por sabermos o que ela significa, que é preciso busca-
la, descobri-la, inventa-la”.
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do que era passado pelos professores nao era possivel aplicar em sala de
aula. Eu acredito que todo professor deveria ter um vinculo com a escola
publica, ndo é possivel ser professor de um curso de licenciatura se nao
tem a menor idéia de como estéa a realidade.

Nesse aspecto, o resultado da investigacado reforgca as posigdes de Freire
(1996, p. 108) quando afirma que “uma das preocupagdes centrais do docente deve
ser a de procurar a aproximag¢ao cada vez maior entre o que diz e o que faz, entre o
que parece ser e o que realmente esta sendo”. Tardif (2003, p. 55) questiona isto:
“sera preciso uma outra reforma do ensino para finalmente vermos os responsaveis
pelas faculdades de educagédo e os formadores universitarios dirigirem-se a escola
dos professores de profissdo para aprenderem como ensinar € 0 que € ensino?”.

Para um professor egresso do Curso de Matematica,

muitos professores da universidade fazem graduagéo, mestrado, doutorado
e dao aula para cursos de licenciatura que formam professores para a
Educagéao Basica. Percebo, entdo, que faltava esse contato com os alunos
de Educacao Basica, até mesmo para que eles valorizassem e tivessem
mais respeito por esses professores. Eu percebo que era correto o que
eles ensinavam, mas se eles tivessem contato com a Educacéao Basica, no
momento de preparar as atividades, tendo conhecimento da realidade, até
a maneira de transmitir, passar esse conteudo, elaborar a proposta iria ser
diferente, mais contextualizado. Quando vocé esta na faculdade e nao esta
dando aula, acha que tudo o que aprende vai conseguir aplicar, e isso é
ilusdo. Muito do que se aprende é correto, mas depois para aplicar, fazer
uma transformagdo na escola: ou compra uma briga com todo mundo, ou
desiste daquilo e vai ser como a maioria. Claro que nunca podemos desistir
do que se quer, mas é preciso encontrar um equilibrio, aos poucos ir
implementando uma forma de ensinar mais dindmica. Quando sai da
faculdade e fui dar aula, eu pensei que iria aplicar tudo o que tive na
graduacao, mas sofri barreiras, fui podado. Eu parei e pensei: o jeito é ser
tradicional. Mas refleti novamente e percebi que, aos poucos, da para fazer
um ensinar e um aprender diferentes, fazendo acontecer aprendizagem
com alegria e arte.

Tardif (2003, p. 86) salienta que “é a partir das certezas e dos condicionantes
da experiéncia pratica que os professores julgam sua formacao universitaria
anterior. Segundo eles, muita coisa da profissao se aprende com a pratica, pela
experiéncia, tateando e descobrindo, em suma, no préprio trabalho. Ao estrearem
em sua profissdo, muitos professores se lembram de que estavam mal preparados,

sobretudo para enfrentar condicdes de trabalho dificeis, notadamente no que se
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refere a elementos como o interesse pelas fungdes, a turma de alunos, a carga de
trabalho, etc.”.

E ainda o autor (/dem, p. 53): “a experiéncia...filtra e seleciona os outros
saberes, permitindo assim aos professores reverem seus saberes, julga-los e avalia-
los, e, portanto, objetivar um saber formado de todos os saberes retraduzidos e
submetidos ao processo de validacao constituido pela pratica cotidiana”.

Alguns interlocutores salientam que os professores da URI ja adiantavam as
situacoes, a questao disciplinar, como trabalhar o conteido com o aluno e o cuidado
em estabelecer relacdes praticas com a sala de aula de Educacao Basica.

Observo que o Curso de Matematica possibilitou mais situagdes relativas a
teoria e pratica, isso se revela nos dizeres de professores egressos, quando afirmam
que a maioria dos professores conseguia estabelecer relagdes com a pratica do
Ensino Basico, por exemplo: “tinha um professor com vinte e dois anos de magistério
em todos os niveis que passava muito tempo falando sobre a sua pratica,
relacionando com a teoria. E era muito bom ouvir e ir tentando imaginar o futuro
sendo professor”.

Pimenta (2005, p. 105) auxilia na reflexdo quando enfatiza que

o exercicio da atividade docente requer preparo. Preparo que ndo se esgota
nos cursos de formagdo, mas para o qual o curso pode ter contribuigdo
especifica enquanto conhecimento sistematico da realidade do ensino-
aprendizagem na sociedade historicamente situada, enquanto possibilidade
de antever a realidade que se quer (...), enquanto identificagdo e criagdo das
condigdes técnico-instrumentais propiciadoras da efetivagdo da realidade que
se quer. Enfim, enquanto formacgéo teérica (Qquando a unidade teoria e pratica
é fundamental) para a praxis transformadora.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao (9394/96), em seu Art. 61, inciso |,
fundamenta que deve ocorrer a relagao teoria-pratica e, quando se abordam os
problemas da formagao docente, este € um dos aspectos relevantes. Nesse sentido,

tendo em vista que a articulagao teoria e pratica é tida como uma idéia indissociavel,
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precisa ser trabalhada simultaneamente, tornando-se um dos eixos centrais da
formacao docente.

E necessario, entdo, que o curso de graduagdo colabore para o exercicio da
funcao/atividade docente, pois ser professor ndo é uma atividade burocratica, mas
uma profissdo que exige conhecimento da ciéncia, conhecimento do ser humano,
didatica, criatividade, motivacdo e amor. Para Pimenta (1999, p. 20), “o desafio (...)
posto aos cursos de formacéo inicial € o de colaborar no processo de passagem dos
alunos de seu ver o professor como aluno a seu ver-se como professor”.

Pimenta (2002a, p. 80) ressalta que “ser professor universitario supde o
dominio de seu campo especifico de conhecimento. Mas ter o dominio do
conhecimento para ensinar supde mais do que uma apropriacao enciclopédica”.

Tardif (2003) explica que a atividade profissional dos professores de profisséo
deve ser considerada como espaco pratico de producdo, de transformacido e
mobilizacdo de saberes, bem como de teorias, conhecimentos e de saber-fazer
especificos ao oficio docente. O autor instiga um repensar/refletir as relagbées entre
teoria e pratica, pois compreende que, tanto a universidade como os professores de

profissdo, sdo produtores de saberes, de teorias e de acdes.

7.2.3 A universidade e suas influéncias na pratica do aluno egresso

Neste compasso da partitura, sdo analisadas as influéncias dos Cursos de
Graduagao em Letras e Matematica no processo pedagdgico do professor egresso,
suas interferéncias em relagéo a arte de aprender e ensinar.

Questionados sobre a universidade e seu papel no desenvolvimento ético e

estético do educando, os interlocutores salientam que deveria haver maior insergéo
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entre teoria e pratica, além de uma maior ligagdo do conhecimento com a realidade
social e politica das esferas administrativas, bem como inser¢cao na comunidade.
Outro aspecto que transparece nas falas € que alguns entrevistados
acreditam que os jovens estdo indo muito imaturos para a universidade, nao sabem,
muitas vezes, o motivo pelo qual estdo cursando determinada faculdade, e essa
imaturidade ndo consegue chegar a compreensao daquilo que os docentes querem
passar, do que é ética, do que é ser um profissional competente. Para um professor
egresso Curso de Letras:
a universidade faz esse papel de desenvolver seres humanos, e acredito
ser um dos papéis fundamentais. No lado estético, eu percebia o professor
que gostava e o que nao gostava de estar em sala de aula. Eu percebia o
professor que planejava e aquele que jogava, sem nenhuma preparagao,
os conteudos, que estavam ai para “matar” tempo, ndo tinha a

preocupagdo que o aluno gostasse e aprendesse. Entregar poligrafo para
ler em sala de aula, isso eu posso muito bem fazer em casa.

Para Freire (1996, p. 106), “nunca me foi possivel separar em dois momentos
o ensino dos conteudos da formacao ética dos educandos. A pratica docente que
nao ha sem a discente € uma pratica inteira. O ensino dos conteudos implica o
testemunho ético do professor. A boniteza da pratica docente se compde do anseio
vivo de competéncia do docente e dos discentes e de seu sonho ético”.

Outro depoimento de um aluno do Curso de Letras, atual professor, enfatiza
que “o Curso de Letras é completamente fora da realidade, porque eu nédo vejo uma
relacdo da universidade com a comunidade. Eu acredito que poderia desenvolver
um trabalho diferente com as escolas. O meu curso nao teve relagdo humana com o
aluno”. Esses dizeres requerem reflexdes e a necessidade de visualizar novas
possibilidades, que construam situacdes de repensar e modificar a universidade.

Um professor participante da investigacao, egresso do Curso de Matematica,

revela que “o processo de aprender depende da universidade, mas também
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depende do aluno. A universidade faz a parte dela, mas para sentir-se um bom
profissional, um bom educador, também depende de vocé mesmo. Se correr atras,

trazendo uma boa metodologia, com certeza estara sendo um educador consciente”.

Preparada ela esta, s6 falta um pouco de empenho e énfase nisso, em
conversar mais com os alunos, além de toda a teoria, conversar sobre os
valores, a ética, de saber ser um bom profissional, agindo com alegria e
dinamismo. Vejo que na categoria dos professores ha muita desunido, e
entdo, se pudéssemos ser mais colegas, ter mais ética profissional, muita
coisa iria melhorar (Professor egresso do Curso de Letras — URI/FW).

Para Freire (1996, p. 26), “quando vivemos a auteticidade exigida pela pratica
de ensinar-aprender participamos de uma experiéncia total, diretiva, politica,
ideoldgica, gnosioldgica, pedagodgica, estética e ética, em que a boniteza deve
achar-se de maos dadas com a decéncia e com a seriedade. E assim acredito que a
universidade deve ter como principio a busca pela competéncia, a qualidade e a
ética®®”.

Questionados sobre o que mudou na sua forma de ver o aprender e o ensinar
apos a conclusao de um Curso de Graduacgao, muitos professores egressos colocam
que é realmente na insergcédo da pratica que o educador percebe como se procede o
aprender e o ensinar. E, como coloca Pimenta (2002a, p. 27), “os saberes
pedagogicos podem colaborar com a pratica. Sobretudo se forem mobilizados a
partir dos problemas que a pratica coloca, entendendo, pois, a dependéncia da
teoria em relacéo a pratica, pois esta |he é anterior. Essa anterioridade, no entanto,

longe de implicar uma contraposi¢cao obsoleta em relagao a teoria, pressupde uma

intima relagao com ela”.

% Para Rios, no texto escrito para o Seminario Internacional Pare e Pense

(http://www.parceirosvoluntarios.org.br/pare_pense_2006/memorial.asp), “Conduta ética e o
compromisso humano como fundamentos da acgido social transformadora”, a ética é elemento
fundamental nas agdes e relagbes dos individuos e dos grupos, quando estes se propdem a construir
a histéria e a cultura com sentido libertador.


http://www.parceirosvoluntarios.org.br/pare_pense_2006/memorial.asp
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Além disso, os respondentes enfatizam que perceberam a complexidade de
ser professor e que os Cursos de Graduacdo em Letras e Matematica da URI/FW
proporcionam a postura e a maneira de planejar as aulas. Alguns professores
salientam que mudou a forma de ver o ensino, antes observavam como meramente
tradicional e, como graduandos, visualizaram que deve haver construgcao e
envolvimento. Um professor egresso do Curso de Matematica coloca que “pensava
que ensinar e aprender era transmissao, receber conteudos do professor e
acumular. Na graduacéo isso foi modificado, vocé deve construir o conhecimento
com o aluno. Depois, na sala de aula, vocé precisa ter um equilibrio, ndo pode
querer levar tudo ao extremo. Até o erro eu vejo como uma aprendizagem e nao
puno o aluno que erra”.

E importante pontuar que, na perspectiva de muitos entrevistados,
principalmente do Curso de Matematica, como alunos na Educacdo Basica,
observavam o ensinar € o aprender de forma mais técnica e muito exata. E, no
decorrer do curso, visualizaram que nao é s6 uma técnica, sdo conhecimentos

necessarios para a vida do ser humano.

Mudou muito. Quando estava na faculdade n&o tinha nogédo do que era
sala de aula. Ver o professor de graduagao dando aula é bem diferente de
dar aula. Quanto se troca de lugar, vocé percebe que nao é facil (Professor
egresso do Curso de Letras — URI/FW).

Do mesmo modo, outro depoimento:

na realidade, na educagao basica e na graduagao havia o professor que
transmitia o conhecimento e os alunos deveriam assimilar, decorar. Hoje,
percebo que ensinar e aprender ndo é soO isso, deve haver todo um
envolvimento emocional, social, o construir com o aluno, explorar o que ele
ja sabe (Professor egresso do Curso de Matematica — URI/FW).

Mas, em contrapartida, na percepgao de alguns professores, na graduagao
nao houve mudancgas significativas, pois como afirma um professor entrevistado,
“acredito que hoje possuo uma visdao mais clara do ensinar e do aprender, mas

continuo sendo uma professora tradicional conforme o curso de graduacgao”.
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Também que, durante a graduacéao, os professores da universidade passaram uma
visdo iluséria da educagao e que somente apds o ingresso como docentes puderam

perceber essa situacdo, na atuacao pratica em sala de aula.

Eu s6 fui perceber mudangas depois, na minha pratica profissional. Na
realidade, durante a graduagao, eu nao era professora, eu era so6 aluna. A
minha experiéncia profissional foi no estagio, eu era professora de alunos
imaginarios. Mas quando vocé vai la e se depara com aquela situagao de
ter que preparar aula, pensa: mas eu busco em que lugar? Isso € uma
frustracdo, porque teoria € uma coisa e pratica outra. Claro que na questao
da postura, do planejamento, nisso a universidade conseguiu deixar suas
marcas (Professor egresso do Curso de Letras — URI/FW).

Concordando com seu colega, outro professor entrevistado relata o seguinte:

eu percebi que minha forma de ver o ensinar e o aprender mudou depois
que comecei na pratica (apos a conclusdo do curso), pois antes pensava
que ensinar e aprender era como eu tinha aprendido no Curso de
Graduacgao, porque o estagio havia sido insuficiente para perceber o que é
realmente ensinar e aprender. E ai vocé se depara com uma sala de aula,
inexperiente, com pouco material, ndo com muito conhecimento. Observa
varias realidades, depara-se com desvalorizagdo da sociedade, alunos
desmotivados, outros que querem aprender, professores cansados. Entao
eu passei a avaliar a educagao depois que comecei a atuar no magistério,
antes possuia uma visdo muito iluséria (Professor egresso do Curso de
Letras — URI/FW).

Posso afirmar, nesse aspecto, que muitos professores egressos dos Cursos
de Letras e Matematica da URI/FW n&o mudaram o seu modo de ver e de agir apos
se tornarem graduados. Percebo, entdo, a necessidade de um ensino com mais
qualidade e alegria. Torna-se necessaria uma competéncia capaz de planejar e
efetivar um processo de acbes que possibilite o discente a ir construindo,
aprendendo o/no processo, através da pesquisa, da descoberta e num contexto
permeado pela arte, pela estética e pelo encanto.

Mas, em contrapartida, também visualizo, pelas falas, que alguns professores
conseguiram mudar sua forma de ver o aprender e o ensinar para uma efetiva

construgéo do conhecimento. E como coloca Pimenta (2002a, p. 211):

o desafio estd em superar um modelo centrado na fala do professor — em
que se toma o dizer do conteido com ato predominantemente do ensino e
a repeticdo do aluno como ato de aprendizagem — em diregdo a uma nova
construgéo da sala de aula, em que coabitem tanto o dizer da ciéncia (...)
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quanto a leitura da realidade (...) da qual o aluno, como futuro profissional,
tera de dar conta.

Questionados, ainda, se iniciassem hoje um curso de graduagdo, o que
mudariam, colocam o seguinte:
- exigiriam mais dos professores;
- ndo aceitariam tudo sem questionar;
- pesquisariam mais;
- trabalhariam mais a pratica;
- teriam a visdo de que ndo é necessario dar o conhecimento pronto, mas
agucariam a busca, a curiosidade;
- valorizariam mais as aulas;
- estudariam mais para as provas;
- procurariam aprender mais;
- comegariam o curso pensando em ser professor;
- questionariam sobre o como ensinar;
- teriam mais maturidade;
- exigiriam mais técnicas de ensino, maiores subsidios praticos.

Pelas colocagdes dos entrevistados dos Cursos de Letras e Matematica da
URI/FW, posso afirmar que a licenciatura fornece subsidios teoricos, mas falta o
alicerce com a pratica, pois somente quando o docente percebe a importancia do
aprender e do ensinar (através de sua atuacdo pratica) é que se interessa pela
busca, pela pesquisa e pelo saber. Varios entrevistados exigiriam mais dos
professores da graduagdo. Colocam que procurariam aprender, perguntar e,
principalmente, pesquisar de modo mais aprofundado, porque sentem falta,

atualmente, na atuacdo como professor em sala de aula, no processo de aprender e
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ensinar proprio e na construgdo com o aluno. Isso se confirma nos dizeres dos

entrevistados:

em primeiro lugar, eu exigiria muito mais dos professores, ndo aceitaria
muita coisa do que eles trouxessem. Eu exigiria mais conhecimento,
pesquisas cientificas, aprofundamento de assuntos. Trabalharia mais a
pratica. Eu mudaria até a propria visdo de ser professora. Antes via o
professor como alguém que estava na frente dos alunos, falando,
ensinando, explicando, escrevendo no quadro. Hoje, professora € médica,
psicolégica, mae, amiga. E que nao precisa dar o conhecimento pronto,
mas agugar a busca, a curiosidade do conhecimento que existe (Professor
egresso do Curso de Letras — URI/FW).

Também um professor egresso do Curso de Matematica enfatiza o seguinte:

eu teria muito mais interesse na questdo da pratica, na leitura de livros de
pesquisadores que estudaram sobre a pratica, sobre a educacéao, € ndo me
deteria s6 no calculo, no conhecimento tedrico da Matematica. Eu gostaria
de aprender mais 0 como ensinar, como passar para o aluno, ndo adianta
ter conhecimento e ndo saber transmitir de uma forma segura. Fazer com
que ele compreenda o contexto da interpretagdo da Matematica, ndo s6 o
calculo puro, mas a questdo do contexto que ela tem na realidade.

Pimenta (2002a, p. 218) focaliza que “o processo de ensinagem se efetiva na
parceria de professores entre si e alunos, numa nova aventura do ensinar e
apreender na sala de aula da universidade. Além disso, a aventura e 0 compromisso
da conquista do conhecimento solicitardo posicionamentos de sedug¢ao e parceria,
na direcado de um fazer solidario”. E acrescento isto: um conhecimento conquistado
com alegria e seducao.

Constato, nos dizeres dos alunos egressos e, apoderando-me de Pimenta
(2002a), que, na docéncia universitaria, muitas vezes a fragilidade do ensinar revela
a incapacidade de associagdo da agao de pesquisar com a agao de ensinar. E
acredito que muitos docentes dos Cursos de Letras e Matematica, se tivessem
visualizado a pesquisa, 0 prazer da busca em seu processo de ensinar e aprender
durante a graduacdo, construiriam aulas mais dinamicas, trazendo a arte de

aprender e de ensinar, pois, como coloca Freire (1996, p. 133-134),
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meu papel fundamental, ao falar com clareza sobre o objeto, é incitar o
aluno a fim de que ele, com os materiais que ofereco, produza a
compreensao do objeto em lugar de recebé-lo, na integra, de mim. Ele
precisa de se apropriar da inteligéncia do conteudo para que a verdadeira
relagdo de comunicagéo entre mim, como professor, e ele, como aluno, se
estabeleca. E por isso, repito, que ensinar ndo & transferir contetido a
ninguém, assim como aprender ndo é memorizar o perfil do conteudo
transferido no discurso vertical do professor. Ensinar e aprender tém que
ver com esforgo metodicamente do professor de desvelar a compreensao
de algo e com o0 empenho igualmente critico do aluno de ir entrando como
sujeito em aprendizagem, no processo de desvelamento que o professor
ou professora deve deflagrar.

De acordo com Mizukami (2002, p. 48),

os conhecimentos, as crengas e as metas dos professores sdo elementos
fundamentais na determinagéo do que eles fazem em sala de aula e de por
que o fazem; que aprender a ensinar é desenvolvimental e requer tempo e
recursos para que os professores modifiquem suas praticas; que as
mudancgas que os professores precisam realizar de forma a contemplar
novas exigéncias sociais e politicas publicas vao além de aprender novas
técnicas, implicando revisdes conceituais dos processos educacionais e da
prépria pratica.

Torna-se imprescindivel, na formacdo docente, uma busca constante nao
apenas do saber, mas também do fazer, estando cada vez mais inserida a idéia de
praxis®’ no cotidiano dos educadores, para que ndo haja acomodacdo, mas que
contemple um saber mais e um fazer melhor, com mais ética e estética.

Entdo, a formagao dos professores necessita de uma permanente reflexao, de
um permanente (re)fazer, pois a reflexdo critica promove a construcdo de uma
postura educacional autbnoma, solida, coesa, capaz de modificar o contexto
educacional. Acredito que é no centro das escolas, tanto as de formacéao inicial
quanto as que sao espaco de trabalho do professor, que deverao processar-se as

transformacdes. Mas elas passam, necessariamente, pelo auto-conhecimento; logo,

ha que se possibilitar aos docentes reconhecerem-se nas proprias atividades.

% Para Pimenta (2002a, p. 216), praxis é “acdo (motora, perceptiva, reflexiva) do sujeito sobre o
objeto a ser conhecido. Toda a aprendizagem é ativa, exige essa acdo, que também possibilita a
articulagao do conhecimento com a pratica social que lhe deu origem”.
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Para tanto, universidades e escolas precisam trabalhar em conjunto,
mostrando dispositivos organizacionais articulados que definam novas possibilidades
e valorizem os espacos da pratica e da reflexdo sobre a pratica. Torna-se mister que
os cursos de formagao inicial, juntamente com os professores de profisséao,
promovam praticas de formagdo, como estudos, reflexbes, analises e
problematizacdes, percebendo, desse modo, os limites e podendo visualizar
possibilidades, nas quais o aprender e o ensinar possam acontecer de forma
encantadora, com alegria e motivagao.

Kullok (2001, p. 142) coloca que

€ preciso recuperar o entusiasmo, 0 prazer e a crenga na profissdo de
professor, e isso s6 sera alcangado através do esclarecimento do porqué
das incertezas e dificuldades encontradas no sentido e significado do
trabalho docente.

E isso s6 é possivel se o educador gostar, der sabor ao seu trabalho. De
acordo com Snyders (1993, p. 69), “a escola sao conteudos e relagcdes especificas: é
preciso encontrar prazer em ambos para atingir a alegria”. E, ainda, “é preciso que o
professor tenha vontade e, o que é mais dificil, continue a ter vontade de formar os
jovens na alegria” (p. 75). Assim, 0 novo professor é também um profissional do
encantamento, num mundo de desencanto e de agressividades crescentes.

Pensar e problematizar uma docéncia com arte, estética, encantamento,
beleza, boniteza é pensar o outro dentro do préprio pensamento sobre formacao
docente, teoria x pratica, aprender e ensinar; € arriscar-se a pensar diferente, em
processo de tenséo e criacdo constantes. Pois, como coloca Zabalza (1994, p. 31),
“profissional € o que sabe o que faz e por que o faz e além disso esta empenhado
em fazé-lo da melhor maneira possivel”.

As universidades e centros universitarios tém responsabilidade com a

formacao docente de qualidade. Mas o atual quadro de aprofundamento de politicas
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neoliberais, as influéncias do Banco Mundial - principal organismo de financiamento
da Educacado, que a observa pela esfera do mercado - e as politicas publicas
educacionais, por vezes, tentam dissimular a educacdo de qualidade, como
imperativos planejados para o bem de uma minoria que esta no poder. E, mesmo em
contextos adversos, € possivel e necessario construir praticas de formacao inicial
comprometidas com um ensino de qualidade, vislumbrando novos horizontes
permeados pela dimenséo ética, politica e estética.

Rios e Lorieri (2004) corroboram com essa idéia afirmando que implantar a
alegria na escola, para que ndo seja uma proposta romantica ou ingénua, necessita
que o ser humano a reconheca como um ideal que nao esta pronto, mas que por ser
desejado impulsiona para a busca. E é no real que se pode encontrar a
possibilidade. Os autores (ldem, p. 58), também revelam que “nosso desejo é o
motor que nos impulsiona na busca das possibilidades. E é claro que n&o basta o
desejo: se falamos em competéncia, trazemos a idéia de que ha necessidade de um
preparo adequado, uma consciéncia das condicbes concretas para a construcao
cotidiana da melhor qualidade”.

Trago das narrativas um depoimento que considero importante, quando um

interlocutor enfatiza que

todo professor tem a possibilidade de realizar um trabalho muito belo. Essa
beleza pressupde cuidado, orgulho, garra, determinagdo, sonho... Essa
beleza perde-se se ndo houver cuidado diario na pratica do ensinar, se nao
houver orgulho do saber ja consagrado, se ndo houver garra nas batalhas
diarias pelas condi¢cdes para o saber, se ndao houver determinagdo no
objetivo a ser atingido e se ndo houver o sonho pelo que ainda esta por vir.
Todo educador deve estar sempre atento, para ndo cair no desanimo, na
mesmice, perdendo a utopia e tirando-a de muitos outros (Professor
egresso do Curso de Letras — URI/FW).

Grossi (2006, p. 01) coloca que “ensinar € apaixonante, porque aprender da
muito prazer”. E, além disso, € necessario curtir o encanto de ensinar porque nele

também esta contido o encanto de produzir a gostosa magia de aprender.
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8 A APRESENTAGAO... DELINEANDO NOVOS ESPAGCOS PARA O
CONCERTO

Esta partitura, trilhada por encontros e desencontros, chegou a um fim... ou
talvez a um comeco...

Trajetoria desta investigagao:
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Ao tentar concluir esta partitura, sabendo que o concerto desta tematica é
muito maior e envolto por varias cancgdes, percebi que a arte de aprender e ensinar
precisa ser uma realidade nas escolas de Educagdo Basica e instituicdes
formadoras.

Pude perceber que é necessario buscar novas perspectivas para a educacao,
para a formacdo docente, refletindo sobre as politicas publicas e sobre os
organismos internacionais para concretizar novas dimensdes, firmando uma

educacdo com mais qualidade, alegria e encanto. Conforme Tardif (2003), quanto
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mais clareza terminoldgica e conceptual dispuserem os profissionais do ensino e da
academia, tanto mais aumenta sua capacidade de argumentar e negociar com 0s
orgaos da administracao educacional, hoje revestidos de uma necessidade voraz de
realizar reformas.

Varios autores utilizados para escrever esta partitura mostram que a pratica
social esta carregada de fungdes decisivas na implementagdo de politicas oficiais
em educagdo, mas nem sempre garantindo os direitos dos educadores nas suas
lutas por um maior reconhecimento e valorizagao social e salarial de sua atividade
profissional.

E necessario construir um status profissional ao professor, com melhores
condigdes de trabalho (carreira, reconhecimento social, salario condizente com a
funcdo do magistério).

Pude perceber que a iniciagdo ao ensino € um periodo transitorio, no qual os
professores passam de estudantes a profissionais da educacao. As pesquisas vém
demonstrando que é um tempo de tensbes e aprendizagens, em contextos
geralmente desconhecidos, e durante o qual os professores iniciantes apropriam-se
de conhecimento profissional. Nesse periodo, surgem duvidas, conflitos e tensées, e
os professores necessitam adquirir adequado conhecimento, que envolve a
competéncia profissional, em breve espago de tempo. Por isso, as universidades
precisam proporcionar situagdes de teoria x pratica, para que esse profissional
possa ir construindo a sua postura profissional de forma mais qualitativa, criativa e
encantadora.

Nessa dimensao, percebi que ocorre, muitas vezes, um certo desencanto nos
professores. Desenvolvem o trabalho de forma mecéanica, sem perspectivas de

mudar: impugnam o governo, manifestam descontentamento em relagédo a pais,
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alunos e diregcdo, mas acabam nao projetando uma mudanga qualitativa. Diante
disso, aproprio-me das palavras de Mario Quintana, no poema intitulado Das
utopias, publicado na obra Espelho Magico (1951): “Se as coisas sao
inatingiveis...ora! Ndo ha motivos para ndo queré-las.... Que tristes os caminhos, se
nao fora a magica presencga das estrelas”.

E preciso um ensinar e um aprender com estética, uma educacdo da

sensibilidade humana aprendente. Para Duarte (1991, p. 74),

a educacao é, por certo, uma atividade profundamente estética e criadora
em si propria. Ela tem o sentido do jogo, do brinquedo, em que nos
envolvemos prazerosamente em busca de uma harmonia. Na educagao
joga-se com a construgdo do sentido - do sentido que deve fundamentar
nossa compreensao do mundo e da vida que nele vivemos. No espago
educacional comprometemo-nos com a nossa "visdo de mundo", com
nossa palavra. Estamos ali em pessoa - uma pessoa que tem os seus
pontos de vista, suas opinides, desejos e paixdes. Ndo somos apenas
veiculos para a transmissao de idéias de terceiros: repetidores de opinides
alheias, neutros e objetivos. A relacdo educacional &, sobretudo, uma
relacdo de pessoa a pessoa, humana e envolvente.

Para tanto, urge ampliar o conceito de que para a verdadeira qualidade da
escola € necessario priorizar a questado da formacgao, pois s6 com professores mais
qualificados, mais habilitados para o desempenho das diferentes tarefas humanas
que s&o exigidas, é possivel construir uma escola com perspectiva autbnoma,
democratica, na qual o aprender e o ensinar se tornem uma constante e
encantadora realidade.

Numa sociedade conflituada e complexa, os professores necessitam
construir/aprender uma pratica reflexiva, modificando a sala de aula para um
aprender e ensinar mais estético.

A pratica docente deriva de uma analise critica do trabalho realizado na sala
de aula, a partir da apropriacdo de novos conhecimentos e da associagcédo continua
entre 0 pensar e o0 agir, movimentos que possam viabilizar reflexdes, levando a

reestruturagdes e modificacdes na pratica docente.
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Promover uma formagao inicial voltada para o aprender e ensinar com arte
torna-se necessario, criando oportunidades educativas diversificadas para melhorar
a aprendizagem dos alunos e a qualidade do ensino. Esse processo precisa ser
articulado a esperanga, a alegria e ao conhecimento.

Como enfatiza Freire:

ha uma relagdo entre a alegria necessaria a atitude educativa e a
esperanga. A esperanga de que professores e alunos juntos podem
aprender, ensinar, inquietar-se, produzir e juntos igualmente resistir aos
obstaculos a nossas alegrias. Na verdade, do ponto de vista da natureza
humana, a esperanc¢a ndo é algo que a ela se justaponha. A esperancga faz
parte da natureza humana. Seria uma contradicdo se, inacabado e
consciente do inacabamento, primeiro, o ser humano niao se entrevisse ou
nao se achasse predisposto a participar de um movimento constante de
busca e, segundo, se buscasse sem esperanga (1992, p. 38).

Através da teoria e das falas dos interlocutores, acredito que a arte de
aprender e ensinar podera ser uma realidade no processo escolar a partir das
condicbes que possibilitem aos professores desenvolverem um trabalho com
dinamismo, aliadas a motivagdo e ao desejo dos professores de fazer essas
mudancas.

Atrevo-me a afirmar, a partir do estudo, que os professores entrevistados dos
Cursos de Letras e Matematica da URI/FW evidenciaram que ensinar e aprender
com arte € proporcionar uma aula agradavel, dindmica, curiosa e criativa, sempre
demonstrando que gostar da profissdo é fundamental. Também que € necessario os
conteudos terem relagdo com a vida dos alunos, uma aprendizagem contextualizada
e com sentido. Afirmaram que é possivel ensinar e aprender com encanto, mas
revelaram uma situacdo contraditéria perante a falta de motivacdo, a descrenca
no/do préprio professor.

Entretanto, ha uma tendéncia de acreditar, em prol de um aprender e ensinar

com estética. Os dados revelaram que o docente € um profissional que trabalha com
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valores e sentimentos. Foi possivel perceber que esses professores gostam da
profissdo que escolheram e se esforcam para realiza-la com criatividade e
dinamicidade, tentando proporcionar ao discente uma aula agradavel e prazerosa.

Destacaram com veeméncia a desvalorizacdo do magistério, o desgaste
social da profissdo, ainda créem que o ensinar e aprender pode processar-se com
alegria e afetividade.

Nesse aspecto, o resultado da investigagao reforgou as posi¢gbes de Cunha,
nas quais “ensinar e aprender transformam-se em atividades prazerosas, mesmo
que envolvam intenso esforgco e trabalho. O aluno sente que o professor acredita na
sua capacidade de ser sujeito do processo de aprender e o professor encontra a
verdadeira génese de sua tarefa de ensinar” (1998, p. 112).

Observei, através dos interlocutores, que nos cursos de licenciatura
pesquisados, muitas vezes, ndo conseguiam visualizar situagdes inovadoras e com
estética em sua formacgao, pois lhes foi repassado o conteudo como transmissao,
num processo acumulativo de apropriacdo de informagdes previamente
selecionadas e ordenadas pelo professor.

Em decorréncia desses fatos, o aluno era um ser passivo e individual no
processo de aprender e ensinar. Alguns professores dos cursos de licenciatura
pesquisados, por vezes, nao valorizavam a construgao, a criagao, a produgao e a
inovagao, processos imprescindiveis para vivenciar a arte de aprender e ensinar. E,

como sustenta Demo (2004, p. 35),

professor dispensavel é aquele que apenas reproduz conhecimento, ou,
apenas da aulas reprodutivas; indispensavel é o professor que se
apresenta como exemplo a ser seguido na habilidade de manejar
conhecimento com autonomia critica e autocritica.
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Os docentes egressos trabalham, no processo educativo, com as praticas e
momentos estéticos que perceberam no curso de graduagao e 0s momentos apenas
de “depdsito” de conteudos sdo mantidos para a reflexdo da prépria pratica. E, como
diz Cortella (2003, p. 112), “a pratica de pensar a pratica — o que fazemos — é a
unica maneira de pensar — e de fazer — com exatidao”.

Para Demo (2004, p. 37), aula reprodutiva “impede saber pensar, porque ja
vem pensada, concluida (...). Encurta os caminhos, porque, em vez de levar o aluno
a ler, argumentar, elaborar, repassa extratos condensados, prontos para armazenar
e transportar”.

Demo (2004, p. 38) também afirma que “ndo se pode s6 reclamar do
professor. Filho do mesmo sistema, precisa de oportunidade, sobretudo de reaver
seu direito de estudar e aprender. O professor que nado sabe aprender ndo pode
fazer o aluno aprender”.

Os interlocutores colocaram explicita e, algumas vezes, implicitamente que a
universidade é o unico local de aprender a teoria, a pratica e a relagao estética entre
a construgcdo do conhecimento. Que a universidade é a detentora do poder. Na
realidade, evidencia-se uma certa “ingenuidade”, pois a universidade é também uma
instituicdo de aprendizagem, mas como enfatiza Névoa (2000, p. 132), “continua a
trabalhar fazendo de conta que € ainda a unica detentora do conhecimento (...). Ela
tem que se reorganizar passando de uma fungdo de transmissora do conhecimento
para fungdes de reconstrucao, de critica e de produgao de conhecimento novo”.

E necessario retornar a teoria para compreender que o conhecimento docente
nao resulta apenas de formagdo universitaria, mas também de saberes da

experiéncia. Tardif (2003, p. 109) aponta que “o saber experiencial € um saber
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ligado as fungdes dos professores, e € através dessas fungdes que ele € mobilizado,
modelado, adquirido”.

Os dados apontaram, em relacdo a teoria e a pratica, que os cursos de
formacdo de professores precisam, em muitas situagdes, trabalhar de forma
interconectada — e n&o distanciada —, pois isso dara suporte a profissao do aluno,
futuro professor. Constatei, com esta investigagcdo, que € necessario um dialogo
maior entre as instituicdes formadoras e as escolas de Educacao Basica.

Os professores enfatizaram que a construgao da aprendizagem, do ser/fazer
pedagogico, decorre da atuagao, no contato direto com a sala de aula, e que muitos
acontecimentos sao firmados no processo através de experiéncias como discente.

Percebi que os docentes entrevistados ressaltaram a importancia da pratica
dos estagios curriculares para fundamentar e mostrar o aprender e o ensinar, a
atuagao do professor, o ser/fazer pedagdgico. Para Fernandes (2006), em trabalho
apresentado no Xlll Endipe (Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino),

realizado em Recife/Pernambuco,

a insergao do professor em formagdo no estagio desde a metade do curso
rompe com uma visdo de que a teoria antecede a pratica e esta, a pratica,
reduz-se a aplicagdo de teorias, compreensdo de conhecimento e de
ciéncia arraigada em nossos curriculos € em nossas concepgoes.
Repensar o estagio, os problemas da realidade, a partir de outra matriz
tedrica, na busca de superagdo do estagio como campo de aplicagéo de
conhecimentos e de experiéncia da profissdo nos remete aos desafios de
superacgao da idéia de Universidade como detentora dos saberes validos,
que se complementam na necessidade de interagdo entre o campo da
formacgao e o campo profissional desde o inicio do curso.

Nesse sentido, teoria e pratica sdo indissociaveis, visto que sdo condigdes
fundamentais para aprender e ensinar e para ir construindo o profissional. Para
Fernandes (2006), “ha uma urgéncia de uma postura tensionada entre teoria e
pratica, entendendo que a teoria dialeticamente esta imbricada com a pratica.

Senado, a teoria tende a se tornar um acumulo de informagcbes sem uma
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sistematizagao, que lhe fundamente as evidéncias colhidas numa pratica refletida
que tensione e recrie a teoria”.

O professor, em sua pratica pedagdgica, deve reconhecer a complexidade de
teorias que emergem das ciéncias e da importancia do continuo aprofundamento
conectado com o mundo da vida. O oficio docente exige ndo somente o
conhecimento cientifico, mas a capacidade de reconstruir o tedrico para a realidade
vivenciada. Entdo, o professor € um ser humano que assume a sua pratica a partir
de significados que constréi, possuindo um conhecimento que provém de sua
atividade proépria. Pontuo, nesse contexto, a necessidade e importdncia da
articulacdo dos saberes cientificos com os saberes praticos, que advém da pratica
profissional.

Recuperando a fala do professor que enfatiza o termo vocagao, na pagina
100 deste trabalho, percebi que a idéia da vocagao, como afirma Alves (1995, p. 31),
é "conceito que vem do latim vocare, que quer dizer ‘chamar’. E um chamado que
vem de dentro da gente, o sentimento de que existe alguma coisa bela, bonita e
verdadeira a qual a gente deseja entregar a vida”. Ele também coloca que “vocacgéao
¢é diferente de profissdo. Na vocacio a pessoa encontra a felicidade na propria acao.
Na profissdo o prazer se encontra ndo na acgéo. O prazer estd no ganho que dela se
deriva. O homem movido pela vocagao é um amante”. Essa idéia encaminha a viséo
do professor dotado de um dom, que se contrapde a visdo que coloco nesse
trabalho, da identidade do professor como um constructo histérico-cultural (NOVOA,
1992) e da idéia de inacabamento presente na teoria de Freire.

Com essas reflexdes, permito-me afirmar que os formadores docentes dos
cursos de graduacgdo, cientes da sua responsabilidade, necessitam “cuidar’ seus

alunos, futuros professores, ndo apenas para aplicarem conteudos, mas também
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para serem sujeitos da busca de uma compreensdo maior, de um olhar critico e
reflexivo. O papel da formacgao vai além do ensino, pois envolve a capacidade de
criar espagcos de participacao, formacao e reflexdo, a fim de que o ser humano
aprenda e torne-se capaz de articular de modo qualitativo com as dificuldades e
mudangas que surgirem no seu processo profissional docente, sendo capaz de
refletir constantemente sobre sua pratica.

Muitos professores descobriram e outros reafirmaram, no curso, como se
processa a constru¢cdo do conhecimento em sala de aula, analisando esse aspecto
como positivo para a reflexdo e qualificacao do trabalho educativo. Somente quando
o aluno, futuro professor, perceber a importancia do aprender e do ensinar € que ira
em busca do conhecimento aprofundado, através de pesquisas e reflexdes.

Na verdade, ha necessidade de que as instituicdes de formagao docente
promovam e fortalecam um saber articulado entre as concepcbes tedricas e as
vivéncias praticas e que problematizem a realidade educacional. Que desafiem os
académicos dos cursos de licenciatura a enfrentar situacdes diversas, provocando-
0s a busca, a construgao, a vivéncia ética e estética, instigando a curiosidade e a
criatividade para possibilitar diferentes momentos do trabalho do profissional
docente.

Tardif (2003) destaca que os saberes profissionais dos professores séo
situados, pois sao alicergados e ganham sentido numa situagéo de trabalho. O autor
conclui que, diferentemente dos conhecimentos universitarios, os saberes
profissionais ndo sao construidos e utilizados em fungao de transferéncia, mas estao
intimamente ligados a uma situagéo de trabalho a qual o docente deve atender.

A andlise dos dados da pesquisa revelou que as instituigdes formadoras tém

a responsabilidade de articular a teoria a pratica, oferecendo variadas oportunidades
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de formacgao, sobretudo na maneira como podem atender ao seu processo de
desenvolvimento profissional.

Mas, entdo.... que partituras novas devem ser escritas e apresentadas pelas
instituicdes formadoras em relacdo a arte de aprender e ensinar? Acredito que sera
possivel visualizar outras possibilidades através da articulagdo teoria e pratica,
contextualizando nas praticas sociais, atividades dialogadas com escolas e
instituicdes, experiéncias, reflexdes, leituras e investigacdo da propria pratica
docente. Esses aspectos podem gerar transformagdes positivas na profissdo de
ensinar e aprender, porque envolvem mudancas tanto nas instituicées que formam
os profissionais do ensino, quanto nas instituicobes onde eles irdo trabalhar.
Possibilitar essa realidade requer desprendimento, ousadia e coragem,
democratizando estruturas e relacdes de poder.

E necessario construir legatos® que articulem as universidades e as escolas,
tornando-se espacos de criagdo, desafio, producdo, construgdao, saber e
aprendizagem.

O desafio estd posto e é urgente que os professores formadores e os
professores de profissdo se envolvam nessa tarefa fundamental, para que a
boniteza, a alegria, a sensibilidade, a criagdo a constru¢do e a estética componham
outras partituras no processo de aprender e ensinar.

Para Shor (1978, p. 18-19), “o ceticismo e o olhar critico, o envolvimento
apaixonado com a aprendizagem... a motivagao de saber que vocé esta descobrindo
novos territorios. O professor precisa ser um aprendiz ativo e cético na sala de aula,

que convida os estudantes a serem curiosos e criticos... e criativos”.

£E

3 J—’ Legato ou ligadura na musica significa que as notas devem ser tocadas sem interrupgdes,
continuamente.
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Observei, nas analises, que muitos professores enfatizaram a necessidade de
articular os saberes dos docentes universitarios com metodologias e maneiras de
trabalhar o ser/fazer pedagdgico com mais criatividade e dinamismo. Fernandes
(2001, p. 179) salienta que, “para trabalhar na escola basica (...), exige-se a
formagado pedagodgica, mas o professor que atua no ensino superior ‘ndo precisa
desse saber’, que, por sua vez, é legitimado pela universidade na existéncia dos
cursos de licenciatura, uma contradicdo que se gesta na prdpria concepgédo de
conhecimento e ciéncia que funda seu projeto socio-politico-cultural”.

Torna-se necessaria uma reflexdo sobre a formagao docente, na qual a
estética esteja presente, promovendo um aprender e ensinar mais envolvente, com
sentido, com mais aprendizagem e alegria.

Ouso afirmar que este trabalho construiu uma das muitas partituras de uma
orquestra, mas convida a compor outras melodias no cenario da arte de aprender e
de ensinar. Implica em projetar outras ag¢des, novas metas na construgdo de uma
educacao escolar mais alegre, dindmica e prazerosa.

Esse € um processo paulatino, mas possivel. Gradativamente, as escolas
embarcarao nessa possibilidade, como salienta Fromm na abertura do livro A Arte
de amar, no qual se |é o seguinte: “aquele que imagina que todas as frutas
amadurecem ao mesmo tempo como as cerejas, nada sabe a respeito das uvas” (p.
08). Portanto, pensar na construcdo de uma educagao com estética, arte, alegria,
sensibilidade e encanto requer amadurecimento, resolugéo de lacunas, exploragao
de potencialidades, busca da cooperagao e do prazer de ensinar e aprender.

Sinfonia vem do grego e significa "reunido de vozes”. Na educacgao, é
necessario que haja vivéncia de sinfonias, docentes abertos, criticos, pesquisadores

criativos, verdadeiros apaixonados pela profissdo. Como diz Cortella (2003, p. 157):
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paixao por uma idéia irrecusavel: gente foi feita para ser feliz! Paixado pela
inconformidade de as coisas serem como sdo; paixdo pela derrota da
desesperanga; paixdo pela idéia de, procurando tornar as pessoas
melhores, melhorar a si mesmo ou mesma.

E compartilho com Cortella (2003, p. 157) quando questiona isto: “afinal de
contas, por que somos educadores e educadoras? Por que dedicarmos toda uma
existéncia a essa atividade cansativa, econdmica e socialmente prejudicada e
desvalorizada, entremeada de percalgcos?”. O autor diz que tem uma suspeita: “por
causa da paixao”.

A mudanga constroi-se a partir de um sonho comum. Vandré elucidou isso
quando escreveu “‘caminhando e cantando e seguindo a cang¢do”. Também Chico

Buarque de Holanda que cantou “A Banda”:

E cada qual no seu canto,
em cada canto uma dor.
Depois da banda passar,
cantando coisas de amor.

Acredito nesta possibilidade, sonho com esta realidade: perceber mais
encanto, uma aprendizagem mais qualitativa e guiada pela busca, pela pesquisa e
pela alegria. Com certeza, temos influéncias externas que, muitas vezes, impedem a
educacao de ser mais qualitativa, humana e encantadora.

A arte de aprender e ensinar sera ainda mais uma realidade nas escolas e
universidades quando os profissionais da educacédo trabalharem coletivamente,
alicercando novas possibilidades, pensando nos desafios como um impulso para a
qualidade educacional.

Notas harmdnicas e dissonantes temos no ambiente escolar, mas a melodia
podera ser prazerosa e alegre. Como diz Almir Sater, na musica Tocando em Frente:
‘cada um de no6s compde a sua historia, e cada ser em si carrega o dom de ser

capaz e ser feliz”.
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Cheguei ao final desta pesquisa na certeza de que a partitura é inconclusa e

continuara em novas composicdes e autorias...
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11 ANEXOS



Anexo 1: Roteiro prévio para as histérias de vida/narrativas

O trabalho pretende analisar como foi percebida a arte de aprender e ensinar
na formacao docente dos Cursos de Graduagao em Letras e Matematica da URI -
Campus de Frederico Westphalen e qual a sua interferéncia na arte de aprender e
ensinar dos alunos egressos.

Para tanto, visando a tornar mais significativo esse processo, gostaria de
conhecer um pouco de sua histéria de vida.

Assim, peco que considere, na escrita desta narrativa, as seguintes situagoes:

- influéncia na escolha do curso de graduacgao;

- aspectos positivos e negativos de seu ensino de graduagao;

- vida como docente, evidenciando as alegrias/encantamentos;
- construgao do conhecimento em sua pratica pedagogica;

- descrigao da melhor aula que teve na universidade;

- descricdo da melhor aula que fez com seus alunos (profisséo);
- exposicao de como observa o professor atual;

- analise da seguinte citacao:

as vezes diante da figura do professor(a) sinto-me como se estivesse diante
de um velho e apagado retrato de familia. Com o tempo perderam-se cores
e apagaram-se detalhes e tragos. A imagem ficou desfigurada, perdeu a
viveza, o interesse. Mais um retrato a guardar na gaveta de nossos sonhos
perdidos, para revé-lo em tempos de saudade (ARROYO, 2001, p. 13).



Anexo 2: Roteiro prévio para entrevista semi-estruturada

Questbes para os professores egressos dos Cursos de Licenciatura em

Letras e Matematica da URI — Campus de Frederico Westphalen

1- Qual a importancia do Ensino Superior para sua vida profissional?

2- Para vocé, o que é ensinar e aprender com “arte”?

3- Vocé gosta de ensinar? Por qué?

4- Vocé percebeu alegria de ensinar e aprender do seu curso de graduagdao? Em

que situagao?

5- Qual a relagéo do seu curso de graduagao com a sua pratica pedagdgica?

6- Na sua opinido, os professores da universidade estdo preparados para
estabelecer relagcbes praticas com as salas de aula dos professores de Educacgao

Basica?

7- Na sua opinido, a universidade esta preparada para desenvolver educadores

conscientes, competentes, capazes de agir com ética e estética? Por qué?

8- O que mudou na sua forma de ver o aprender e o ensinar apds a conclusao de

um curso de graduagao?

9- Se vocé iniciasse hoje um curso de graduagdo, o que acha que mudaria? Por

qué?

10- Como vocé descreveria o ensinar e o aprender com encantamento?

11. E possivel aprender e ensinar em sala de aula com encanto? Como?



Anexo 3: Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

UNIVERSIDADE DO VALE DO RIO DOS SINOS - UNISINOS

Programa de P6s-Graduagao em Educagao

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

O presente estudo esta vinculado a linha de pesquisa Praticas Pedagdgicas e
Formagcdo do Educador, do Programa de Pés-Graduacdo em Educagdo da
Universidade do Vale do Rio dos Sinos. O objetivo geral da investigacao € analisar a
aproximacao da teoria apreendida nos cursos de licenciatura, relacionando-a com a
realidade praticada nas salas de aula de alunos egressos, em relacédo a arte de
aprender e de ensinar. Os dados coletados serao utilizados na analise da influéncia
da trajetdria e da articulagao dos diferentes saberes construidos na arte de aprender
e ensinar em um Curso de Graduacgdo e na pratica pedagodgica e epistemolodgica.
Nesse sentido, solicito sua autorizagcdo no que se refere as informagdes concedidas
na entrevista, bem como as narrativas a serem coletadas, como requisito para a

dissertacdo de mestrado em desenvolvimento.
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