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RESUMO

A tese tomou como objeto de estudo uma turma do Programa
Especial para Formagao de Professores em Servigo vinculado a
Faculdade de Educacao da Universidade Federal de Pelotas. Teve
como questao inicial de pesquisa saber como foi possivel conseguir
transformacdes no senso comum fortalecido pelas praticas de
escolarizacao e de docéncia das professoras discentes do curso. A
questao delimitou um campo de analise e inseriu-se no propésito de
compreender e dar visibilidade a um processo de éxito no que se
referia as expectativas dos grupos envolvidos. Quanto a coleta de
dados, foram privilegiados textos escritos pelas alunas durante o
curso de formacéao e entrevistas narrativas que permitiram reconstruir
determinados acontecimentos a partir da perspectiva individual. A
analise foi feita dentro da estratégia do estudo de caso, com a
utilizacdo de principios da analise de conteudos. As unidades de
analise - leitura, escrita e participacdo — foram consideradas como
dispositivos de formagcdo com capacidade de promover outra
condigdo de inser¢gao na docéncia. Nesse processo, o dialogo com
autores que valorizam os saberes construidos nos cotidianos de vida
e de trabalho, com énfase em Paulo Freire, Boaventura de Sousa
Santos e Maurice Tardif, possibilitaram identificar duas dimensdes do
estudo de caso, as quais fortaleceram os dispositivos, quanto foram
por eles ressignificadas. Refiro-me a incorporagdo da experiéncia
docente no curriculo e a perspectiva de unidade entre teoria e pratica
que foi sendo construida ao longo do processo. Em decorréncia,
foram se materializando, no percurso profissional das alunas,

caminhos de autonomia e protagonismo docente.



Palavras-chave: formacdo de professores; formagao em servigo;

teoria-pratica; experiéncia docente

ABSTRACT

The thesis refers to a case study accomplished in a group of the
Special Program for Formation of Teachers in Service linked to
Faculty of Education of the Federal University of Pelotas. It had as
initial subject of research to know how it was possible to get
transformations in the common sense strengthened by the
scholarization and teaching practices of the student teachers of the
course. The subject delimited an analysis field and it was inserted in
the purpose of to understand and to give visibility to a process of
success in what referred to the expectations of the involved subjects.
As for the collection of data, texts written by the students during the
formation course and narrative interviews that allowed to rebuild
certain events starting from the individual perspective were privileged.
The analysis was made inside of the strategy of the case study, with

the use of principles of the content analysis . The units of analysis -



reading, writing and participation - were considered as formation
devices with capacity of promoting other insert condition in the
teaching. In that process, the dialogue with authors that value
knowledges built in the life and work daily , with emphasis in Paulo
Freire, Boaventura de Sousa Santos and Maurice Tardif, made
possible to identify two dimensions of the case study, which
strengthened the devices, as they were for them resignified. | refer to
the incorporation of the teacher experience in the curriculum and to
the perspective of unit between theory and practice that was being
built along the process. In consequence, in the students' professional
course, autonomy ways and educational protagonism had been

materializing.

Key words: teacher formation; in-service education; theory-practice;

teacher experience
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INTRODUCAO



A pedagogia sé pode assumir plenamente o seu papel na
medida em que se tornar um lugar onde o saber se constréi; ndo
somente um saber privado (o saber experiencial), mas também um
saber publico validado, ligado a agéo, o saber da agdo pedagdgica.
A pedagogia deve refletir sobre si mesma, deve tornar-se um lugar
de troca entre aqueles que se interessam por ela: os professores,
os formadores de professores e os pesquisadores. Nesse sentido,

€ preciso se integrar para nao entregar. (GAUTHIER: 1998, p.393)

E na busca deste lugar de troca que minha tese foi se constituindo e
ganhando contornos, buscando caminhos com a intengdo de encontrar
algumas respostas para questdes que vém se apresentando em provocagoes
ao longo da minha vida profissional e pessoal.

Ter a docéncia como profissdo € ter uma ocupagdo que, na maioria das
vezes, € percebida como secundaria em relagdo as ocupacgdes ligadas a
produ¢cao material, mesmo que ambas lidem com o conhecimento, com a
técnica e com a informacéao. Isso pode ser visto no contexto socioecondmico
em que vivemos, onde o aprender tem pouco valor em si e € constantemente
identificado como uma preparagao para o trabalho produtivo. Tardif (2005b,
cap.01) chama a atencao para o fato de que tal representacao, de certa forma,

foi fortalecida durante muito tempo pela sociologia da educacédo, quando



compreendia o trabalho docente como meio de reproducgao da forga de trabalho
para a manutengao e o desenvolvimento do capitalismo, expressa na obra de
autores como Bowles & Gintis, ou ainda, como meio de reprodugao
sociocultural, na produgao de Bourdieu & Passeron. O lugar secundario da
docéncia permanece no contexto de nossa atual sociedade da informacéo, e o
mesmo autor enfatiza que ter o humano como “objeto” de trabalho, como é o
caso dos professores e professoras, € essencial para a compreensiao das
transformacgdes atuais da sociedade, nao sendo esta uma atividade periférica
em relagcao a hegemonia do trabalho material.

Conviver cotidianamente com o n&o-reconhecimento social da importancia
da docéncia tem levado ao esquecimento de que, no processo de ensinar e
aprender, trabalhamos na interacdo com seres humanos e para seres
humanos, favorecendo um tratamento técnico e instrumental a questbes que
sao de poder, afetividade e ética, ou seja, proprias da interagcdo humana.

Considerando esse contexto, acredito que experiéncias bem-sucedidas
necessitam descrigdo, discusséao e investigagcao densa, e jamais podem perder-
se sob pena de voltarmos sempre aos mesmos pontos de partida em projetos
na area educacional. Acredito que a pratica de dar visibilidade pode
oportunizar, voltando a citagao inicial, a constru¢cdo de um saber publico
validado e necessario para a Pedagogia tornar-se um lugar onde o saber se

constréi coletivamente a partir dos que se interessam por ela.



Retornando no tempo e buscando minha experiéncia de pesquisa do
mestrado, encontro elos com o que procurei fazer neste momento. Minha
dissertagao consistiu em uma experiéncia de pesquisa-acdo, com professoras
de uma escola publica e de periferia de Ensino Fundamental, que tinha a
intencdo de compreender e buscar coletivamente alternativas para situagoes
que o grupo identificava como inibidoras de um trabalho de qualidade.
Consistiu em um processo de formagdao em servico que muito me
desacomodou ao evidenciar os limites do trabalho docente. Penso que me
tornei menos ingénua, mas nao cética em relagcdo as possibilidades da
formagao. Lembrando-me de Freire (2006, p.28), quando escreve que ‘0s
momentos que vivemos ou sdo instantes de um processo anteriormente
Iniciado ou inauguram um novo processo de qualquer forma referido a algo
passado’, no Curso de Doutorado tive a intengédo de investigar uma situacao
que penso ter se constituido em algo buscado e desejado, ou seja, o
protagonismo docente na articulagéo teoria e pratica.

Neste sentido, esta tese tem como foco uma experiéncia de formacéo,
em uma universidade publica, que se constituiu na oferta do Curso de
Pedagogia para professores e professoras em efetivo exercicio da docéncia.
Deste modo, foi uma formagao académica no contexto da formacao
continuada.

O projeto pedagogico do curso teve como proposito oferecer formagao

universitaria para docentes dos anos iniciais de escolas publicas e privadas, a



partir de uma proposta de organizagdo curricular orientada para as
necessidades das comunidades escolares e para a pesquisa da pratica
pedagogica como forma de aprendizagem. Como objeto de investigacao,
considerei apenas uma das turmas desse curso, composta majoritariamente
por mulheres que tinham como tempo de trabalho no magistério uma média de
quinze anos.

Para desenvolver a pesquisa, realizei um estudo de caso com coleta de
dados através de textos escritos pelos alunos e alunas durante o Curso de
Graduacao em Pedagogia e de entrevistas narrativas para reconstruir
determinados acontecimentos a partir da perspectiva individual. A analise de
dados, de acordo com a proposta do estudo de caso, foi feita com principios da
analise de conteudos.

O processo de construcdo de uma tese percorre caminhos nao-
previstos e que surpreendem. Ai se encontra a origem do que ela pode causar
ao sujeito que tem o proposito de fazé-la: entusiasmo, prazer, duvidas,
incertezas, ou seja, sentimentos que ora se contradizem, ora se
complementam.

O meu processo nao foi diferente e as descobertas do caminho
produziram novas formas de compreensao e de apreensao do objeto,
permitindo ressignificar a problematica de pesquisa bem como minha propria

inser¢ao na docéncia.



Quanto a composicao da tese, no primeiro capitulo descrevo aspectos
de minha experiéncia docente com o Curso de Pedagogia e comento uma
pesquisa anterior a qual serviu de mote para o projeto de estudos que resultou
neste trabalho. Posteriormente, estabelego as delimitagbes que configuraram
minha questao de pesquisa e objetivos.

No segundo capitulo, firmo pontos de referéncia que sustentaram o
campo de estudos no qual a investigacdo se desenvolveu, ou seja, os estudos
sobre a formacao docente e continuada e sobre o Curso de Pedagogia como
nivel superior de estudos.

Na construgao do terceiro capitulo, defino meu caminho metodoldgico e
contextualizo o grupo investigado. Explicito a base tedrica para o estudo de
caso e a contribuicdo da analise de conteudos para o tratamento dos dados.

No quarto capitulo, discuto as agdes formativas implicadas na escrita,
na leitura e na participacédo; e, no quinto capitulo, trato de duas dimensdes
constitutivas do processo: a experiéncia docente e a perspectiva de unidade
entre teoria e pratica, mediadas pela busca de um ambiente formativo.
Posteriormente, estabele¢o algumas consideragdoes sobre o estudo realizado
com a convicg¢ao de ter contribuido para algo que acredito ser politicamente

relevante: dar visibilidade a situacdes formativas humanizadoras.



CAPITULO O1

INQUETAGOES E DELIMITAGOES: A CONSTRUGAO DO TEMA

DE PESQUISA



Como professora do Departamento de Ensino da Faculdade de
Educagcéo da Universidade Federal de Pelotas (FaE/UFPel), trabalhei com
diferentes turmas tanto do Curso de Pedagogia regular como do Curso de
Pedagogia do Programa Especial para Formacao de Professores em Servigo
da regido sul do Rio Grande do Sul (PEFPS)'. Esta experiéncia docente
possibilitou a percepcao de resisténcias e criticas excessivas as propostas
pedagogicas encaminhadas em diferentes circunstancias e por diferentes
sujeitos. Os alunos e alunas em formagao demonstravam que 0S cursos nem
sempre eram considerados como um caminho confiavel para a aquisicdo de
saberes docentes.

A partir de uma investigagado anterior?, fago a afirmac¢ao de que havia
nesses universitarios e universitarias um senso comum enraizado e cristalizado
por suas praticas docentes e por suas experiéncias de escolarizagao, o qual os
fazia esperar do curso de graduagcdo saberes mais estruturados, que os
colocassem na posicdo de depositarios de conhecimentos acabados. No que
se refere a relagdo teoria e pratica, presente nos processos de formacgao
académica, os discentes revelaram que a teoria era vista mais como um

elemento instrumentalizador da pratica docente do que como possibilitadora de

1 Tratado no texto somente como PEFPS.

2 Refiro-me ao projeto de pesquisa "Concepcgdes de teoria e pratica que orientam a formacgao
nos Cursos de Pedagogia da UFPel: o olhar das alunas", realizado em parceria com a

professora Marcia Alves da Silva em 2004 e 2005.



reflexdes e compreensdes de processos mais amplos. Nesse sentido, e ainda
considerando tal investigacao, as estratégias de resisténcia em sala de aula,
que se evidenciavam, por exemplo, nos momentos em que os alunos e alunas
se negavam a realizar atividades pedagdgicas, bem como a participar de
elaboragdes coletivas de propostas de trabalho, foram compreendidas na sua
relagdo com as concepcgoes sobre a teoria e a pratica presentes nos processos
de ensino e aprendizagem daquela situacéo.

Por outro lado, o que levou a este foco, também, foram impressdes
originadas de situagdes de sala de aula, vivenciadas por mim, nas quais as
alunas e alunos indicavam haver uma dicotomia entre as suas experiéncias
docentes e as concepgbes tedricas estudadas e discutidas no curso de
formacao.

Estas percepgbes e contatos com insatisfagbes vindas tanto dos
docentes universitarios quanto dos académicos mobilizaram-me a uma busca
de compreensdes tedricas para lidar com a situagcdo em que eu estava inserida
e na qual ja havia identificado, como centrais na producido de tal situacido e
merecedoras de investimento intelectual, as concepc¢des de teoria e pratica e
de senso comum. Assim, um tema para o projeto de pesquisa no doutorado ia
ganhando forma.

O processo de construgao do projeto levou-me a selecionar e ler textos
escritos pelos alunos e alunas do PEFPS ao final do curso, como parte das

exigéncias académicas. Estes consistiram em uma conceituagao da trajetéria



do curso e ficaram conhecidos pelos envolvidos em sua produgao, e aqui
também serdo considerados, como “trajetérias”. Cada trajetéria foi subdividida
em oito partes, referentes aos semestres do curso, e todas elas continham
descri¢coes formais das disciplinas acompanhadas de comentarios sobre o seu
desenvolvimento e, ao final, uma avaliacdo do semestre. Nessas avaliagcoes
ficaram explicitadas percepcdes e expectativas, experiéncias de aprendizagem,
criticas, formas de entendimento e saberes docentes.

No processo de escolha dos textos a serem lidos, fiz uma acéo inversa a
da pesquisa de que participei anteriormente e selecionei os da turma em que,
através da minha atividade docente, eu havia identificado menos resisténcias
ao longo da formacgdo académica. Essas leituras levaram-me a perceber,
preliminarmente, a ocorréncia de um movimento no qual a teoria e a pratica
estavam sendo ressignificadas.

Mobilizada por uma situagéo que identifiquei como de sucesso, tomei a
decisao de conhecé-la melhor e entendé-la, considerando os diferentes fatores
que a constituiram. Assim, passei de um objetivo primeiro, que era o de buscar
compreender as dificuldades e mazelas da formacdo, para um objetivo
posterior, que foi 0 de compreender e dar visibilidade a um processo que penso
ter sido de éxito no que se referia a boa parte das expectativas iniciais dos
sujeitos e grupos envolvidos.

Ao refletir sobre a minha “mudanca de rota”, identifiquei a contribuicao

problematizadora de Paulo Freire, que € tedrica e pratica, que reconhece o



presente como dindmico, que proporciona mudancas e € esperangosa.
Esperanca que se origina na unidade entre a denuncia e o anuncio como
compromissos historicos.

Nesse caso, percebi o potencial de anuncio de uma situacdo de
formagdo onde homens e mulheres puderam ampliar e aprofundar o seu
processo ontologico e historico de humanizar-se (FREIRE, P.: 1979; 1991),
constituindo-se esta no meu foco de estudos, tendo sido ela construida a partir
da denuncia e recusa de uma situagcao oposta.

Deste modo, defini como foco de investigagdo apenas uma turma do
Curso de Pedagogia do PEFPS, sendo ela composta de sessenta e quatro
professoras e dois professores da rede publica de ensino, o que resultou no
mesmo numero de “trajetorias™s.

Nesse processo, delimitei como questdo inicial de pesquisa saber como,
a partir da proposta do Curso de Pedagogia do PEFPS, foi possivel conseguir
transformagdes no senso comum fortalecido pelas praticas de escolarizacdo e
de docéncia das professoras discentes de tal curso. Na busca de respostas, os
objetivos centrals constituiram-se em compreender um processo especifico de
formagao considerando questées micro e macroestruturais, além de definir e
identificar as transformagdes no senso comum, a partir dos dados da pesquisa

e do apoio tedrico.

3 Considerando que a maioria dos sujeitos envolvidos no estudo sao mulheres, o texto sera

tratado no feminino.



Esta questao foi construida partindo de duas afirmacdes que busquei
justificar tendo como fonte de argumentacdo a mediagcdo empirica com os
sujeitos da pesquisa, proporcionada pela docéncia no Curso e pela leitura das
“trajetdrias”. A primeira é de que havia, nas professoras discentes do curso, um
senso comum fortalecido por suas praticas docentes e de escolarizagdo, e a
segunda € a de que tal curso de formacgao produziu fransformagdes no senso
comum.

No que se refere a primeira, a énfase recai na pratica docente orientada
por conhecimentos de origem diversa, como a tradicdo e a experiéncia de
escolarizagao, que sustentavam um fazer pedagogico pouco questionado. As
“trajetorias” revelaram a afirmagdo acima quando, por exemplo, uma aluna

escreveu:

Muitas vezes fiquei sem saber o que fazer e ficava lembrando das
minhas professoras do primario para ter alguma idéia. Eu acabava
fazendo o que eu lembrava e pronto. Nao tinha um espacgo para

discutir e pensar junto, como tenho hoje.

Quanto a segunda, manifestagbes na mesma diregao enfatizaram o
reconhecimento de alteragées na forma de compreender e agir no cotidiano da
escola e da sala de aula, indicando transformacgdes no senso comum, conforme

€ explicitado abaixo.



A partir dessas aulas nunca mais fomos os mesmos! Quantos
questionamentos... Agora sim podiamos sentar na sala dos
professores e darmos inicio e participarmos de bons debates, com

fundamentacgao tedrical Pelo menos era assim que eu me sentia.

No momento em que eu realizava a minha escrita, parei para
refletir sobre a minha trajetéria como professora e a relagao entre a
minha pratica pedagdgica e 0 momento que o pais, a minha
comunidade viveu em cada um destes periodos e em como me
comportei, como agi diante deles. Tudo isso aconteceu por este ou
aquele motivo. Agi assim por esta e ndo por aquela razdo. Sé agora,
passados mais de vinte anos, come¢o a me dar conta do

emaranhado a que estava e a que estou presa.

Nos processos de formagao, penso que as queixas, resisténcias e
manifestacdes de insatisfacdo também podem ser consideradas como parte
das aprendizagens ou de busca de caminhos de aprendizagem, pois cada
grupo tem o seu processo, constituido de muitos fatores e etapas. Nesse
sentido, refiro-me as turmas mencionadas no inicio do capitulo, que foram foco
de uma pesquisa anterior, ao manifestarem criticas excessivas as propostas
pedagogicas e uma visdo instrumental da teoria. Nesta pesquisa, busquei dar
mais visibilidade e poder melhor compreender um processo que foi, de certa
forma, o mais “silencioso” na caminhada de formag¢ao do PEFPS e sobre o qual

acreditei ter muito a dizer.



Os movimentos iniciais da investigacdo foram, entdo, marcados pelo
conceito de senso comum e pela compreensao de que, nos processos de
pratica educativa dissociados da pratica social, os professores e professoras
sao vistos como portadores de um senso comum que os desqualifica como
sujeitos capazes de produzir conhecimentos adequados para enfrentar as
demandas da profissao.

Mas o que significa este senso comum?

De acordo com Beninca (2002), senso comum refere-se a:

[...] uma forma de compreender e agir sobre o mundo; é um conjunto
de experiéncias carregadas de afeto, sentimentos e preconceitos, no
qual se misturam conhecimentos praticos com outros de origem
tedrica. Na concepgdo do mundo, ndo ha divisdo ou niveis de
conhecimento. = Também, convivem, harmonicamente, os
conhecimentos cuja origem metodologica se fundamenta em

paradigmas contraditorios. ( p. 61).

O senso comum esta diretamente relacionado com a naturalidade e com
0 que é verdadeiro. Esse aspecto tende a cristalizar compreensdes ou nogdes
de mundo, pois determinado fato social absorvido como senso comum e,
consequentemente, como natural e verdadeiro, inibe a reflexdo e o

questionamento.



O caminho da reflexdo pode revelar a fragilidade das instituicbes e
devolver-lhes seu carater de historicidade, desvendando-lhes as
contradi¢cOes inerentes aos fundamentos e a estrutura social dessas
instituicoes reificadas. Esse fendbmeno gera, normalmente, reagdes
coletivas, oriundas dos portadores do senso comum, pois se sentem

ameacados existencialmente (BENINCA: 2002, p.64).

Dessa forma, o senso comum resiste, pois € uma maneira de manter
sua existéncia, uma necessidade de sobrevivéncia.

Embora seja absorvido pelos seres humanos individualmente, o senso
comum € construido culturalmente e contém uma gama de experiéncias
coletivas absorvidas e incorporadas por grupos historicamente constituidos.
Isso faz com que, quando a conjuntura demonstra oposi¢cdo a tendéncias
cristalizadas pelo senso comum, haja resisténcias, muitas vezes bem
consistentes, pois se rompe o carater de naturalidade e de verdade do senso
comum, aparecendo suas contradi¢coes e seus limites.

As resisténcias a transformacao sdo quase inevitaveis, porque a ruptura
€ abrupta e dolorosa. Isso ocorre porque ‘o portador do senso comum nao Vé,
aléem do seu mundo, oufras possibilidades de autonomia, nem sente a
opressao e os condicionamentos que o ambiente externo lhe impoe. Por isso, e
nessas condigdes, sente-se livre e segurd’. (BENINCA: 2002, p.68).

O conceito de senso comum, compreendido dessa forma e abarcando a

idéia de resisténcia e manutencdo, mostrava-se promissor e parecia bastante



adequado para compreender boa parte das turmas do PEFPS e também do
Curso de Pedagogia regular com os quais eu tinha experiéncia docente,
aquelas que demonstravam formas de resisténcia em relacdo as situacdes de
sala de aula na universidade. Porém, este ndo era o caso da turma a ser
investigada.

Mantendo a nog¢ao de senso comum, busquei outros autores que dela se
utilizavam. Refiro-me a Santos (2002), que busca compreender o senso
comum no contexto da modernidade. Este autor considera como primeira
ruptura epistemologica a diferenga entre ciéncia e senso comum, ou seja, a
diferenga entre dois tipos de conhecimento. Quando esta é feita do ponto de
vista do senso comum, refere-se a uma distingdo entre um conhecimento
incompreensivel e um conhecimento acessivel e util; ja quando é feita do ponto
de vista da ciéncia, significa distinguir entre um conhecimento objetivo e um
conhecimento baseado em preconceitos ou opinides pessoais.

Ao criticar o poder excessivo do conhecimento especializado e
institucionalizado da ciéncia, esse autor propde uma dupla ruptura

epistemoldgica, ou seja:

Romper com a primeira ruptura epistemolégica, a fim de
transformar o conhecimento cientifico num novo senso comum. Por
outras palavras, o conhecimento emancipagao tem de romper com o
senso comum conservador, mistificado e mistificador, ndo para criar

uma forma auténoma e isolada de conhecimento superior, mas para



se transformar a si mesmo num senso comum novo e emancipatorio.

(SANTOS: 2002, p.107)

Para o autor, € possivel reinventar o senso comum porque apesar de ser
ele, geralmente, um conhecimento conservador, possui um potencial utopico e
libertador presente em algumas de suas caracteristicas, como, por exemplo,
ser pratico e pragmatico, reproduzir-se a partir das experiéncias de vida dos
grupos sociais, ser evidente e transparente e reproduzir-se espontaneamente
no cotidiano. O senso comum em si € conservador, mas considerando-se suas
caracteristicas e, em parceria com o0 conhecimento emancipacdo, é
fundamental para dar sustentagdo a passagem da ignorancia para um saber
mais solidario.

A possibilidade de romper com a distingdo entre ciéncia e senso comum
no contexto da formacao de professores tende a qualificar esta. Transformar o
conhecimento cientifico em um novo senso comum significa converté-lo em um
senso comum emancipatorio, ou seja, um outro tipo de conhecimento que
supere a dicotomia teoria e pratica na busca de uma forma de relagdo com o
mundo e com o conhecimento mais solidaria, participativa e prazerosa, sendo
estas, conforme Santos (2002), as trés dimensdes necessarias para construi-
lo.

Freire (1998a) muito contribuiu com essas reflexdes quando afirmou que

agimos no mundo concreto com uma série de saberes que, ao serem



apreendidos, viram habitos automatizados, diminuindo nossa curiosidade.
Sendo assim, mesmo considerando que as relagdes entre a teoria e a pratica
sao indicotomizaveis, no contexto concreto ndo atuamos o tempo todo
curiosamente. Assim, o desafio dos cursos de formacao de professores é como
‘pensar a pratica”, pois € apenas desta forma que aprendemos a pensar € a
praticar melhor. O autor aponta caminhos quando afirma a importancia da
dialeticidade entre a teoria e a pratica.

Sendo assim, no contexto tedrico € indispensavel a reflexao critica sobre
os condicionamentos que o contexto cultural exerce sobre nés, nossas acdes e

nossos valores. De acordo com Freire,

E desvelando o que fazemos desta ou daquela forma, & luz de
conhecimento que a ciéncia e a filosofia oferecem hoje, que nos
corrigimos e nos aperfeicoamos. E a isso que chamo pensar a pratica e
€ pensando a pratica que aprendo a pensar € a praticar melhor. E quanto
mais penso e atuo assim, mais me convenco, por exemplo, de que é
impossivel ensinarmos conteldos sem saber como pensam os alunos no
seu contexto real, na sua cotidianidade. Sem saber o que eles sabem
independentemente da escola, para que os ajudemos a saber melhor o
que ja sabem, de um lado e, de outro, para, a partir dai, ensinar-lhes o

que ainda ndo sabem. (1998a, p.115)

Ao utilizar o termo senso comum, Freire reporta-se a algo presente na

extensdo de sua obra que é a necessidade de valorizagdo dos saberes dos



educandos. Em Pedagogia da Autonomia, capitulo 1, define como
caracteristica do senso comum ser um saber resultante da curiosidade
ingénua, que na esséncia € o mesmo que o da curiosidade epistemologica

tornada critica e, portanto, de outra qualidade. Além disso, afirma:

Pensar certo, do ponto de vista do professor, tanto implica o
respeito ao senso comum no processo de sua necessaria
superagao quanto o respeito e o estimulo a capacidade

criadora do educando. (1998b, p.32)

Ha uma aproximacéao entre Paulo Freire e Boaventura de Souza Santos
ao tratar desse tema quanto ambos valorizam o senso comum, criticam a
ciéncia dogmatizada e compreendem o primeiro como um saber que em
nenhuma circunstancia pode ser ignorado.

Retomando a questdo explicitada anteriormente e reafirmando a
definicdo dos sujeitos da pesquisa, busco entender como o Curso de
Pedagogia do PEFPS, com a turma foco de investigagao, conseguiu promover
transformagdes no senso comum fortalecido pelas praticas de escolarizagao e
de docéncia das professoras em formacgao.

Nesse sentido, com a questao de partida que envolvia a idéia de que as
alunas do curso - em seus percursos profissionais — utilizavam saberes

construidos em suas experiéncias de vida e trabalho, busquei compreender um



processo de formacao que possibilitou uma nova insercdo na docéncia. No

dizer de Freire (2006):

No fundo, isso tem que ver com a passagem do
conhecimento ao nivel do "saber de experiéncia feito”, do
senso comum, para o conhecimento resultante de
procedimentos mais rigorosos de aproximac¢ao aos objetos

cognosciveis. (p.84)

z

E uma questdao de partida que, como tal, mais do que buscar uma
resposta, delimitou um campo de analise e orientou as decisdes necessarias

para encaminhar o processo de pesquisa.

CAPITULO 02



PONTOS DE REFERENCIA: PROBLEMATIZANDO O CAMPO DE

ESTUDOS



Buscando encontrar o “pano de fundo” no qual se desenrola a trama que
me proponho compreender, busquei discutir as tendéncias da formacao de
professores, bem como da pesquisa na area, a partir dos anos 1990, e da
formagao continuada com seus desdobramentos. Posteriormente, identificar
aspectos da origem e desenvolvimento do Curso de Pedagogia em nosso pais,

no qual esta inserida a proposta do PEFPS .

2.1 - TENDENCIAS NA FORMAGAO DE PROFESSORES

O contexto contemporaneo de grandes transformacgdes sociais, culturais,
tecnolégicas e econdbmicas faz com que as questbes educacionais sejam
remetidas para o centro das ateng¢des, principalmente aquelas relacionadas e
desenvolvidas nos sistemas escolares. Em decorréncia, a formagao docente

adquire grande importancia.

Sendo o meio académico o locus privilegiado da formagado, as
discussbes nesse ambito vém sendo amplamente desenvolvidas, revelando
tensdes, avancos e permanéncias. Nesse sentido, para pensar a situagao da
formacgao de professores no Brasil, € necessario partir da compreensao de que
a universidade como instituicdo tem origem em uma concepg¢ao positivista de
ciéncia, a qual continua bastante marcada pela certeza e pela prescricao.

Apesar disso, a partir da década de 1990, evidencia um processo de



valorizacdo da formacdo e da profissionalizacdo e um interesse pela
investigacao da relagao teoria e pratica, e pela formagao do professor reflexivo
e pesquisador como um caminho para a superacao do distanciamento entre os
saberes cientificos, praticados e produzidos pela academia, e aqueles
praticados e produzidos pelos professores e professoras na pratica docente.
Esse movimento revela tentativas de desenvolver projetos proprios de
formacéao, contribuindo para a reflexdo e o debate acerca das politicas para

formagao docente no pais.

Muitas conquistas podem ser verificadas ao longo desse processo,
porém, a tradigao aplicacionista da formacéo de professores mantém félego
mesmo diante de propostas que se opdem a este modelo, como no caso do
PEFPS. Essa tradigcdo, que espera do professor a aplicagdo de solugdes
preestabelecidas cientificamente aos problemas que encontra, contribui para
desprofissionalizar a atividade docente, ja que ‘esse ideal de cientificidade
Jjamais passou no fteste da pratica: na verdade, os professores criticam, com
razdo, a ndo-pertinéncia pratica desses valores no contexfo de trabalho”
(GAUTHIER: 1998, p.27). Além disso, refor¢a "nos professores a idéia de que a
pesquisa universitaria ndo lhes podia fornecer nada de realmente util, e que,
consequentemente, era muifo mais pertinente que uns confinuassem se
apoiando na experiéncia pessoal, outros na intuicdo, outros no bom senso,
efc.” (idem). Essa tradicdo sustenta concepgdes de teoria e pratica que

circulam nos cursos de formacao, inibindo a operacionalizacdo de propostas



em toda sua plenitude. Porém, iniciativas que podem contribuir para o
surgimento de rupturas paradigmaticas (SANTOS: 1997, 2002) estado
ocorrendo, dialetizando os espacos e os tempos micro e macroestruturais e
precisam ser avaliadas, compreendidas e visibilizadas.

Beninca e Caimi (2002) levantam varias dificuldades que os cursos de
formacado de professores enfrentam e que identifiquei na minha experiéncia
docente com o Curso de Pedagogia. Os autores salientam a fragilidade de uma
formagdo académica voltada para a investigagdo, que desperte o interesse
pela pesquisa e pelo registro do cotidiano escolar. Na turma investigada,
percebi um receio das alunas de registrarem e refletirem teoricamente sobre
suas praticas, pois, como afirmam os autores, ‘ndo imaginam que possam
produzir, criar, elaborar conhecimentos a partir de seu trabalho’ (p.19). Somado
a esse fato, percebo que este receio também tende a dicotomizar a relagao
teoria e pratica, pois esta assentado na crenga de que a teoria é produzida fora
da pratica social.

Outra dificuldade apontada pelos autores refere-se a necessidade
urgente de solucionar conflitos que surgem no cotidiano da sala de aula. Para
as alunas, pensar e refletir sobre os fatos que aconteceram contrapbéem-se a
urgéncia de atitudes a serem tomadas. Em uma pesquisa anterior, mencionada
no primeiro capitulo, as alunas utilizam essa percepg¢ao para aprofundar a

dicotomia teoria-pratica, apresentando essa dificuldade como exemplo da,



segundo elas, “ma formacéo teorica” que receberam, ja que se sentem
pressionadas pelo cotidiano escolar.

Esse item remete diretamente a outra dificuldade, que & ‘a insuficiéncia
dos conhecimentos ja elaborados para a compreensao de sua propria pratica”
(p.20). A formacédo académica ainda é construida de forma fragmentada, a
partir de partes de obras que aparecem, muitas vezes, de forma acritica, o que
gera e alimenta uma crise a qual, em muitos casos, ira se manifestar de forma
mais dramatica no estagio curricular.

Segundo Pereira (2006), a producao sobre formacéo de professores, a
partir da década de 1990, volta-se para a compreensdao de aspectos
microssociais, focalizando o papel do sujeito. Ganha destaque a formacao do
professor reflexivo, do professor pesquisador e, também, os estudos que
buscam conhecer como o docente produz um saber sobre o seu oficio.

Esses temas foram pouco valorizados e problematizados tanto pela
pesquisa académica como pelos programas de formag¢ao na década anterior.
As investigagbes que abordavam a pratica pedagdgica e os saberes docentes
destacavam muito mais seus aspectos negativos e fragilidades, e ndo os
percebiam como locais e formas legitimas de saber.

Neste contexto, tém inicio pesquisas que enfatizam o papel do professor
e destacam a formacado além da académica, envolvendo o desenvolvimento
pessoal, profissional e organizacional da profissao docente. Foram bastante

influenciadas pelas abordagens que buscavam dar voz ao professor



considerando suas historias de vida, seus cotidianos de trabalho e a
indissociabilidade entre o eu profissional e o eu pessoal (NOVOA: 1992).

Nesses processos de formacao que ressaltam o sujeito, vai obtendo
importancia o papel do professor em sua propria formagao, na qual seus
saberes vao sendo constituidos a partir de uma reflexdo na e sobre a pratica.
Em relacdo ao movimento que se denominou professor reflexivo tém-se nas
propostas de Schon (1992) e suas teorias, um marco. O autor propde uma
formagdo baseada na experiéncia e na reflexdo como produtoras de
conhecimento e no reconhecimento do conhecimento tacito presente no
cotidiano da agao profissional. Ha uma valorizagao do conhecimento pratico —
elaborado na pratica da reflexdo e da pesquisa — presente na acao dos
professores que estdo constantemente reconstruindo seu repertério de
experiéncias diante dos desafios da escola e da sala de aula.

Suas idéias foram incorporadas em muitas propostas de reformas
curriculares que compreendiam o ensino como uma pratica social, buscavam
superar uma perspectiva técnica da formacgao e, além disso, apostavam na
participacao dos docentes e de seus conhecimentos na elaboragao das
propostas.

As idéias de Schdén foram bem acolhidas por todos os que questionavam
a formagao técnica de docentes e que compreendiam a educagdo como
pratica social situada em um espaco e um tempo. Além disso, a concepgao de

professor reflexivo também ampliava e sustentava a idéia de que os



professores sao sujeitos produtores de saberes e com condi¢gdes de
participarem das tomadas de decisdo em propostas educacionais e reformas
curriculares.

A producao do autor impulsionou uma série de estudos e pesquisas que
influenciaram e mobilizaram a area da formagdo de professores. Segundo
Pimenta (2005), uma das primeiras consequéncias foi a discussdo sobre como
seriam os curriculos necessarios para a formagao de professores reflexivos e
pesquisadores, onde se daria essa formacido e quais seriam as condigdes
profissionais para o exercicio dessa pratica. Esse movimento impulsionou e
fortaleceu a educacdo continuada nas escolas — compreendida como
exercicio da autonomia e ndo como treinamento — ja que nelas se manifestam
as demandas da pratica.

Outra consequéncia foram as primeiras criticas que, reconhecendo a
importancia da valorizacdo dos saberes produzidos na pratica e da pesquisa
como ferramenta de formacao, questionavam a qualidade dessa reflexao e a
capacidade das mesmas incorporarem as dimensdes sociais, econbémicas e
politicas presentes na docéncia.

Varios autores demonstraram preocupacdo com o fato de essa
perspectiva valorizar em demasia o professor como individuo e a pratica na
construcado de saberes docentes, promovendo uma espécie de “praticismo” na
acao docente, a qual dificulta a insercdo em atividades mais criticas e,

contraditoriamente, abre espaco para um fazer pautado pela técnica que



dissocia o cotidiano da sala de aula de contextos mais amplos. Dentre eles,
Contreras (2002) discutiu esse movimento de critica da epistemologia da
pratica, analisando os limites da reflexdao bem como suas possibilidades.

O contexto de critica a idéia de professor reflexivo como individuo
restrito a sala de aula defende a teoria como inseparavel da pratica e como
possibilidade de superacdo de limites e de compreensao de restricdes
impostas pelas esferas institucionais e histérico-sociais ao campo educacional.
Além disso, reafirma a necessidade e a possibilidade de a reflexdo ser mais
abrangente e ter como uma importante estratégia a pesquisa na atividade
docente e na formacao inicial e continuada.

Segundo André (2005a), a valorizagdo da pesquisa na formagado do
professor é recente, tendo a década de 1990 como momento de maior
crescimento. Ela acompanha os avangos que a pesquisa do tipo etnografico e
a investigacao-acao tiveram neste mesmo periodo e enfatiza a articulagéo
entre teoria e pratica na formagao docente, propicia o reconhecimento da
importancia dos saberes da experiéncia e da ao professor um papel ativo nos
processos de qualificagao profissional.

E um movimento que se amplia tomando muitas direcdes e partindo de
diferentes propostas. Dentre outras, ressalto a contribuicdo da producao de
Elliott (1990) e Carr & Kemmis (1988), que defendem a investigacado-acéo e a
auto-reflexao coletiva para melhorar a pratica e possibilitar mudangas em um

sentido emancipatorio; também a de Zeichner (1998, 2002), que aposta na



possibilidade de colaboracao entre universidade e professores de escolas para
o desenvolvimento de pesquisas sobre a pratica como um caminho de
formagao e de engajamento na analise da prépria pratica.

No pais, Ludke (2001, 2005a, 2005b) discute a idéia de professor-
pesquisador, as diferencas entre o tipo de pesquisa produzida na escola e a
produzida na academia, o papel da universidade na formacdo do professor
pesquisador e as condigOes para a pratica da pesquisa. Segundo ela, a partir

de dados de um estudo,

(...) ha professores desenvolvendo a chamada pesquisa
académica em nossas escolas. Por outro lado, a pesquisa tipica da
universidade teria muito a ganhar com a aceitagdo de uma nova
conceituacdo da pesquisa do professor, que lhe conferisse estatuto
epistemoldgico legitimo, ajudando assim a propria universidade a ampliar
seus horizontes de pesquisa, envolvendo temas e abordagens
metodolégicas mais préximos dos problemas vividos por alunos e
professores, podendo assim contribuir de forma mais efetiva para o

desenvolvimento do saber docente. (2001, p.92)

A mesma autora (2005a) comenta uma pesquisa realizada por ela e seu
grupo de trabalho no final dos anos 1990, onde uma das constatagdes bastante
instigante € a de que a pratica da pesquisa e a formagao para a pesquisa néo
foram consideradas importantes por professores formadores de docentes, tanto

em cursos de licenciatura, como em cursos de ensino médio para o magistério.



Tal achado levou a uma outra investigagdo somente com professores que
desenvolvem pesquisas em paralelo com as fung¢des docentes, tendo como
objetivo reunir informacgdes sobre a pratica da pesquisa na escola basica, sua
importancia, viabilidade e condi¢des de realizagao. Foi predominante entre os
entrevistados a idéia de que o modelo académico ndo é o mais adequado para

a pesquisa necessaria a escola basica. Segundo a autora,

O predominio da conceituagdo académica da pesquisa em educacgao,
(...) seja na formagao pré-servigo, seja na que acompanha o professor
em sua carreira, tal como é indicada nos materiais didaticos utilizados,
mas também perceptivel na representacdo de grande parte de seus
formadores, nao deixa muito espago, nem estofo, para o
desenvolvimento de concepgdes paralelas mais amplas, que permitam
abrigar o trabalho voltado para questbes da pratica diaria das escolas,
sem abrir mao, entretanto, dos cuidados que devem cercar toda forma

de pesquisa. (LUDKE: 2005a, p. 37, 38)

A pesquisa na formacao e na pratica de professores € uma relagao
complexa que se refere tanto ao tipo de pesquisa a ser feita, quanto a natureza
dos conhecimentos produzidos. Na proposta curricular do Curso de Pedagogia
em estudo, estava presente um encaminhamento para a formacdo de
professores pesquisadores de sua realidade. Desde os contatos iniciais com a
turma, através da docéncia, percebi essas iniciativas como significativas nos

processos de aprendizagem, propiciando posturas investigativas e



ressignificando tanto a pratica de sala de aula quanto as memdrias sobre a
escolarizagdo. Foi possivel perceber que esse encaminhamento contribuia
para uma apropriacao diferenciada da teoria académica, ou seja, uma atitude

diante da teoria que possibilitava novas praticas. Como indica Cunha (2003):

Cremos que construir atitudes cientificas € mais importante do
que chegar a resultados validados pelos métodos cientificos, pois é essa
condigdo que vai proporcionar aos sujeitos uma atitude de perplexidade
constante frente a realidade, num estado de permanente aprendizagem.
Além disso, a pesquisa devolve aos sujeitos sua condigdo de
protagonista no processo de construgdo e modificagdo da realidade,
atingindo as subjetividades num sentido positivo de auto-estima pessoal

e profissional. (p.31-32)

Nesse mesmo contexto, que estava atento para a compreensao de
aspectos microssociais que focalizam o sujeito e para a aproximagao entre
formagao docente e pratica profissional cotidiana, os estudos sobre os saberes
docentes tém inicio no Brasil. Comegcam a ser reconhecidos os saberes
construidos pelos professores e implicitos na pratica docente, tendo sido
bastante significativo entre nés o texto de Tardif; Lessard; Lahaye (1991),
contribuindo em um momento de crescimento da percep¢ao da complexidade
do processo de formacao e profissionalizagcao docente.

Outra contribuicdo importante que chega ao Brasil é o estudo de

Gauthier et al. (1998), o qual apresenta a idéia de que, como a atividade



docente n&o tem conseguido revelar os seus saberes, as ciéncias da educagao
acabam por produzir outros saberes que ndo condizem com a pratica. Assim,
torna-se necessaria uma outra base para a pedagogia, para a formagao e para

o trabalho do professor, onde ele possa ser:

(...) um profissional, ou seja, aquele que, munido de saberes e
confrontado a uma situagcao complexa que resiste a simples aplicacao
dos saberes para resolver a situagéo, deve deliberar, julgar e decidir com
relacdo a acdo a ser adotada, ao gesto a ser feito ou a palavra a ser

pronunciada antes, durante e apds o ato pedagdgico (p. 331).

E uma trajetéria reconhecidamente importante no caminho da formagao
de professores, pois além de afirmar saberes préprios da profissdo, explicita a
sua construgao a partir de diferentes fontes.

Esse enfoque tem suscitado algumas ponderagbes e criticas,
principalmente no que se refere aos saberes da experiéncia.

Saviani (1996), ao discutir os saberes implicados na formagdo do
educador, n&o considera os saberes da experiéncia como saberes ao lado dos
demais, mas como ‘uma forma que pode estar referida indistintamente aos

diferentes tipos de saber” (p.151). Além disso, assinala que:

(...) no tratamento dos diferentes tipos de saber, cabe levar em

conta ndo apenas o grau efetivo ou potencial de seu dominio por parte



do educador, mas também o dominio potencial e efetivo dos referidos
saberes por parte do educando. Com efeito, ainda que integrem o
trabalho educativo miltiplos agentes, o nucleo fundamental constitutivo

do ato educativo é dado na relagao educador-educando. (p.151)

Moraes & Torriglia (2003) abordam a forma como o discurso sobre a
pratica reflexiva e sobre os saberes da pratica tem sido apropriado pelas
politicas de formacao de professores e como isso tem se transformado em

“armadilhas” para a docéncia.

Trata-se de evitar armadilhas e definir com lucidez alguns
principios, duros talvez, mas comprometidos com a apreensao efetiva da
realidade social. Dito de outro modo, (...) as categorias “producdo de
conhecimento” e “pesquisa” ndo se prendem ao campo imediato, que a
atividade experimental ndo é suficiente para conferir compreensibilidade
a experiéncia, uma vez que € preciso considerar o carater estruturado
dos objetos e do mundo. A conjungéo constante de eventos no campo da
empiria, por mais rica que seja, pressupde um mundo fechado para
mudangas e para a intervengao da acdo humana. A tese proposta afirma
o saber proveniente da lida cotidiana da docéncia: aponta, porém, para

sua insuficiéncia. (p. 57, 58)

Inspirada na idéia de “armadilhas das politicas de formacao”, ressalto a
propria demanda por profissionalizagdo presente neste mesmo periodo e,

também, a apropriacédo de discursos presentes na literatura sobre formacao,



como a inclusao, em documentos oficiais 4, da idéia de pesquisa na atividade
docente e de saberes adquiridos na experiéncia pratica.

No que se refere as politicas de formagao docente, segundo Shiroma &
Evangelista (2003), a década de 1990, no Brasil, foi marcada pelas reformas,
sendo a educagao um setor priorizado, principalmente nos governos do
presidente Fernando Henrique Cardoso (1995-2002). A partir de um discurso
de desqualificagdo da escola publica, foi construido um programa oficial tendo
como foco principal a profissionalizagdo docente. Nesse contexto, o projeto de
formacao docente pode ser considerado “como elemento importante para a
recomposigdo da hegemonia dominante’ (p.85). Os motivos de tal proposta
estdo ancorados na ideia de que a crise educacional € decorréncia da
defasagem entre exigéncias do sistema produtivo e possibilidades do sistema
educacional e, além disso, a de que € necessario acrescentar a educagao o
papel de formar para a empregabilidade.

A proposta buscou uma nova institucionalidade a partir de um outro
modelo de professor e, consequentemente, de um outro modelo de escola,
tendo como eixo as nogbdes de competéncia, eficiéncia, competitividade e

produtividade.

* Refiro-me & Resolugdo CNE/CP1, de 18 de fevereiro de 2002, que institui as “Diretrizes
curriculares nacionais para a formagao de professores da educagido basica, em nivel

superior, curso de licenciatura, de graduacao plena”.



A idéia de que “toda crianga é capaz de aprender’, bandeira dos
educadores nos anos 1980, a reforma acrescentou a de que “todo
professor é capaz de aprender” e sera aprendiz ao longo da vida. A
definicdo das competéncias necessarias ao professor, assaz reiteradas
na documentagdo oficial, alardeadas pelo mercado editorial e
regulamentadas pela legislagcdo, tentou produzir artificialmente uma
demanda por profissionalizagdo. (SHIROMA & EVANGELISTA, 2003,

p.94)

Outra perspectiva critica € a de Libaneo (2001). O autor reporta-se a
uma possivel oscilagdo do pensamento pedagdgico brasileiro a partir da
introducao das teorias sobre o professor-reflexivo. Traca os sentidos do termo
“reflexividade” e avalia um possivel reducionismo na compreensao do
fendmeno educativo. Para ele, reflexividade é a capacidade racional dos seres
humanos de pensarem sobre si proprios e pode ser entendida sob duas
perspectivas distintas: a reflexividade de cunho neoliberal e a reflexividade de
cunho critico, sendo que em ambas o que prevalece € 0 uso da razao na agao
humana em meio social. A primeira, amparada no liberalismo e no
pragmatismo, volta-se para as necessidades do atual modelo de regulagao da
produgao, enquanto que a segunda preocupa-se com a autonomia e a
emancipacao dos sujeitos. O autor reconhece as contribuicbes que as

pesquisas e estudos sobre o professor reflexivo trouxeram, mas alerta que elas



podem acarretar uma pouca valorizagdo do campo teodrico, bem como da
coletividade caso se centrar em uma concepcao individual de reflexao.

Outro tema importante de discussao, que teve seu espaco ampliado a
partir da década de 1990, é o da formacao continuada, no qual se insere a

proposta do PEFPS.

2.2 - AFORMAGAO CONTINUADA EM DISCUSSAO

Gatti (2008), ao fazer uma analise das recentes politicas publicas para a
formagao continuada de docentes no Brasil, afirma que o conceito € bastante
impreciso nos estudos educacionais. Por vezes a expressdo designa cursos
formalizados oferecidos na pos-graduagao ou apos a entrada no mercado de
trabalho e na modalidade em servigo; em outras, compreende diversas
atividades que possam contribuir no desempenho profissional.

Sao iniciativas que tiveram, com preponderancia nas regides sul e
sudeste, um aumento significativo no numero de sua oferta desde o final dos
anos 1990. Foram organizadas em formatos bastante heterogéneos e, na sua
maioria, sem exigéncia de credenciamento ou reconhecimento por parte de
orgaos competentes. Nesse periodo a necessidade de qualificar a formagéao de
professores e elaborar reformas curriculares entra na pauta mundial,
atentendo as alteragdes no mundo do trabalho e as constatagdes crescentes

de baixo desempenho escolar.



Nesse processo de expansao verificou-se uma dispersao de propostas.
Muitas foram baseadas na necessidade de adaptagdo a novos contextos de
trabalho, dirigidas individualmente aos professores e sem vinculagdo a um
projeto profissional coletivo, ou seja, desenvolvendo-se sem conexdes com a
carreira docente.

A legislagao, a partir de 1996, que ‘reflefe os aspectos conceituais em
que se amplia a representacdo da necessidade de processos de educagcdo
continuada” (GATTI: 2008: p.63), estimula muitas dessas iniciativas. A Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDBEN n°. 9.394-96) explicita a
importancia que, na época, é dada a esse tipo de formagdo. O artigo 40
evidencia o potencial da formagao continuada na educacgao profissional, a ser
realizada em instituicbes especializadas ou no préprio ambiente de trabalho.
Na continuidade, o artigo 67 responsabiliza os sistemas de ensino pela
promogao da valorizagdo dos profissionais da educagao, determinando que
uma das formas é através da formagao continuada, entre outras. No artigo 80
ha a indicacdo de que o poder publico incentivara tanto o ensino a distancia
quanto a educacido continuada e, dando prosseguimento, o artigo 87 - que
institui a Década da Educagao — no paragrafo 3, inciso lll, responsabiliza o
municipio por promover capacitacio para todos os professores em exercicio.

Névoa (1991), no contexto de um deslocamento das atengdes da
formagao inicial para a formagao continuada em Portugal, afirma que esse tipo

de proposta pode desempenhar um papel decisivo na produ¢cdo de uma nova



profissionalidade - tanto do ponto de vista dos saberes, quanto dos valores —
desde que considerada a légica que a movimenta. Pode estar voltada ao
desenvolvimento, nos professores, de um maior controle sobre a profissao e
sobre a vida nas escolas ou, ao contrario, ao fortalecimento da tutela do
sistema educativo sobre eles. Fugindo de uma visdo mitica de formacao e da
sua realizacdo através do individuo isolado, defende a formagao continuada
pensando-a como uma dimensdo coletiva que nao ignora a pessoa do
professor e a organizagao escolar.

Nesse sentido, busca caminhos de encontro e reencontro entre as
dimensdes pessoais e profissionais do sujeito, que possam permitir uma
apropriagdo dos processos de formacgado na légica de uma trajetéria de vida.
Justifica, dessa forma, que a formacdo continuada seja ancorada na
experiéncia profissional e organizada coletivamente, favorecendo a produgao
de saberes no interior da profissdo e, consequentemente, ampliando as
possibilidades de autonomia e emancipacdo profissional. Acredita que,
mesmo em situa¢des nas quais o cotidiano é bastante controlado e sujeito a
regulacdes administrativas e burocraticas, pode haver estimulos para uma
apropriacao pelos professores dos seus proprios saberes, permitindo uma
reconstrucao dos sentidos da profissao.

Canario (1999), ao questionar se a formacgao continuada é adequada as
necessidades dos trabalhadores, afirma que o fato de ela ter sido oferecida, na

maioria das vezes, em modalidades escolarizadas de formacao, inibiu o0 seu



potencial. Concebida em uma ldégica cumulativa de agbes e em uma
perspectiva instrumental e adaptativa, na qual o ser humano é visto como
programavel, foi direcionada para a capacitagdo individual, em uma proposta
que descarta a experiéncia e o carater formativo do trabalho. Sao praticas
inspiradas no mundo econdmico e empresarial, onde o comportamento €
determinado por algo externo ao sujeito.

Ao caracterizar a trajetoria da formagao continuada em Portugal, Pereira
(2001) aborda questdes que nao se restringem ao pais analisado. Chama a
atencao para o fato de ela ter sido instrumentalizada em fungéo dos interesses
das reformas educativas e, consequentemente, desarticulado iniciativas de
maior autonomia que dispersamente eram produzidas nas escolas. Alerta para
as peculiaridades da formagao de professores em relagdo a outros grupos
profissionais, compreendendo que, mesmo em tempos e espacgos
institucionais distintos, existe uma duplicidade de papéis. Trata-se de uma
situagao na qual o sujeito é formando e formador e, nesse sentido, o modo de
formacéao esta implicado com o sentido da atividade profissional.

Leite (2005) reafirma a idéia de que a formacao inicial e a formagao
continuada de professores devem ter consequéncias na construcdo da
profissdo docente, possibilitando o desenvolvimento de competéncias para lidar
com as situagdes sociais exigidas pelo nosso tempo. Nesse sentido, esta
presente uma concepg¢ao que compreende os professores como sujeitos ativos

nos processos de desenvolvimento profissional e percebe a experiéncia



profissional e os ambientes de trabalho como contextos de construcdo e
reconstrugao de conhecimentos e praticas.

Ainda, segundo a autora, ‘as competéncias profissionais se constroem
pela experiéncia, quando o decurso dessa experiéncia é apolado por dindmicas
que ajudem os professores identificar os problemas com que se defrontam, a
contextualiza-los e a sobre eles agir” (p.373). Desse modo, os professores sao
sujeitos de seu proprio desenvolvimento e o trabalho na escola é
potencialmente formativo. Ressalta que a forma como as escolas e os cursos
de formacgao se organizam tende a ndo estimular um conhecimento profissional
partilhado, dificultando que as experiéncias significativas sejam pensadas como
parte de um processo e formuladas teoricamente. Ainda, revela a necessidade
de integracdo e construgao de pontos de contato com a formacao inicial.

Buscando aproximagdes e posicionamentos comuns entre os autores
presentes nesse dialogo, considero importante salientar a compreensao na
qual a formacado continuada tem seu suporte no entendimento de que o
processo formativo ndo termina ao receber um diploma, mas permanece no
trabalho docente cotidiano e nas multiplas relagcbes que ai se estabelecem.
Outro aspecto relevante, e ao primeiro relacionado, refere-se ao fato de ela ser
um processo que dispde de recursos para legitimar o saber docente que se
constroi no contexto da pratica. Nesse dimensionamento, ela € compreendida
como dinamica e necessariamente articulada com os diferentes contextos de

atuacdo dos docentes, ou seja, aqueles que envolvem as condicbes de



trabalho, a avaliacdo profissional, o coletivo docente, a ética, etc. Pode ser
pensada como espaco fértil de produgdo de uma nova cultura profissional que
possa fazer frente a sobrecarga de trabalho imposta na atualidade.

Mizukami et al. (2002), ao discutir uma investigagdo que envolveu
docentes universitarios e professores do ensino publico fundamental entre os
anos 1996 e 2002, reafirma a pesquisa colaborativa entre universidade e
escola como instancia formadora da docéncia e ressalta a formagao continuada

como processo de investigacao e intervencao. Porém, afirma que:

Um dos grandes desafios enfrentados continuamente em
projetos que associam pesquisa e formagao de professores tem sido o
de construir estratégias investigativas e formativas que permitam,
processualmente, oferecer respostas, mesmo que provisorias, aos
problemas estudados e, ao mesmo tempo, contribuir para que os
professores reconstruam suas praticas, considerando o efhos da

escola.(p.42)

Segundo ela, essa dificuldade reside no fato de que o tempo da
pesquisa € diferente do tempo da escola com seus problemas diarios e
necessidades imediatas. Nesse sentido, a constatacdo dessas diferentes
necessidades traz uma questao central para a formacgao continuada: o fato de

que, se a construgcdo de saberes ocorre coletivamente, este coletivo é



composto por pessoas com diferentes desejos e possibilidades de participacao
e intervencao.

Todas essas discussdes atravessaram os cursos de licenciatura no pais,
dando subsidios para a constru¢ao de suas propostas e curriculos, bem como

contribuindo para os debates especificos da Pedagogia.

2.3- O CURSO DE PEDAGOGIA COMO NIVEL SUPERIOR DE ESTUDOS

As discussoes, reivindicacoes e tentativas para introduzir a formacao de
professores ao nivel superior de estudos no Brasil remontam a reforma da
instrugao publica paulista do inicio da Republica (SAVIANI, 2007). A Lei n.88,
de 8 de setembro de 1892, instituiu o Curso Superior da Escola Normal, tendo
como objetivo a formacao de professores secundarios, porém, o curso superior
previsto jamais foi implantado.

Em 1931, quando o Estatuto das Universidades Brasileiras previu, entre
0S Cursos necessarios para se constituir uma universidade no Brasil, o de
Educacao, Ciéncias e Letras, essa questdao entra novamente em pauta.
Segundo Saviani (2007, p.115), ao retomar a fala do entdo ministro Francisco
Campos, o objetivo era utilitario e pratico, pois tinhamos um ensino sem

professores e uma cultura autodidata. A inclusdo da palavra educagao em lugar



de filosofia deve-se a necessidade de formacao de professores do ensino
normal e secundario. Novamente a proposta nao se concretizou.

Conforme Scheibe & Aguiar (1999), a formagao de professores entra, de
fato, na universidade através dos Institutos de Educacao, concebidos como
lugar de ensino e pesquisa. O Instituto de Educagdo do Distrito Federal,
organizado por Anisio Teixeira, em 1932, e dirigido por Lourengo Filho; e o
Instituto de Educacao de Sao Paulo, implantado em 1933 por Fernando de
Azevedo, foram as iniciativas que marcaram aquele periodo. Neles, o campo
da Pedagogia buscava fortalecer-se, incorporando um carater cientifico.

Esse contexto de preocupag¢ao com o preparo de docentes para a escola
secundaria promoveu a criagdo do Curso de Pedagogia, juntamente com as
licenciaturas, que foram instituidas ao ser organizada a antiga Faculdade
Nacional de Filosofia, da Universidade do Brasil, pelo Decreto-lei numero 1190,
de 1939, que generalizou os Cursos Superiores de Formacao de Professores
para as escolas secundarias. O objetivo era formar bacharéis e licenciados
para varias areas, entre elas a area pedagdgica, a partir de um modelo onde
disciplinas de conteudo especifico tinham uma duracao prevista de trés anos e
eram seguidas por disciplinas de natureza pedagogica com apenas um ano de
duracao. Tal modelo, conhecido como “3+1”, formava, nos primeiros trés anos
do curso, o bacharel e, posteriormente, o /licenciado nas disciplinas que
compunham o curso de bacharelado. De acordo com Saviani (2007), este

modelo resultou na perda de uma referéncia de origem, ou seja, as escolas



experimentais que tinham como objetivo fornecer uma base de pesquisa que
pretendia dar carater cientifico aos processos formativos.

No caso especifico do Curso de Pedagogia, tendo o titulo de bacharel, o
pedagogo poderia ocupar cargo de técnico de educagao e, sendo licenciado,
seu campo de trabalho era o curso normal. Porém, sem exclusividade, ja que a
Lei Orgéanica do Ensino Normal previa que, para lecionar nesse curso, era
suficiente o diploma de ensino superior.

Somente em 1969 foi abolida a distincdo entre bacharelado e
licenciatura e criadas as “habilitacées”, cumprindo o que determinava a lei
numero 5540/68. A mesma concepcao do modelo anterior permaneceu no
novo formato. O curso foi dividido em dois blocos distintos e autbnomos; em
um deles encontravam-se as disciplinas de fundamentos da educacao e, no
outro, as disciplinas das habilitacbes especificas. O Curso de Pedagogia
tornou-se formador de especialistas em educacdo, ou seja, supervisores
escolares, orientadores educacionais, administradores e inspetores escolares.
Alem disso, continuava a formar licenciados para as disciplinas e atividades
praticas dos cursos normais, com possibilidade de uma formagcao para a
docéncia nos primeiros anos do Ensino Fundamental.

O Parecer numero 252/69, do Conselho Federal de Educacao,
incorporado a Resolu¢do numero 2/69, fixou os conteudos minimos e a
duracdo do Curso de Pedagogia e baseou-se na concepgdao de que as

diferentes habilitagcbes deveriam ter uma base comum de estudos,



incorporando conhecimentos considerados fundamentais a formagao de
qualquer profissional na area, e uma parte diversificada, buscando atender as
habilitacdes especificas. A base comum foi composta pelas disciplinas de
Sociologia Geral, Sociologia da Educacao, Psicologia da Educagao, Historia da
Educacdo, Filosofia da Educacdo e Didatica. A parte diversificada ficou
organizada conforme cada habilitagdo, ou seja, para a habilitacdo Ensino das
disciplinas e afividades praticas dos cursos normais, as matérias: Estrutura e
Funcionamento do Ensino (EFE) de 1° grau, Metodologia do Ensino de 1° grau,
Pratica de Ensino na Escola de 1° grau (estagio); para a habilitagdo Orientacdo
educacional, as matérias: EFE de 1° grau, EFE de 2° grau, Principios e
Métodos de Orientacdo Educacional, Orientacdo Vocacional e Medidas
Educacionais; para a habilitacdo Administragao escolar’, as matérias: EFE de
10 grau, EFE de 2°¢ grau, Principios e Métodos de Administracdo Escolar e
Estatistica Aplicada a Educacdo; para a habilitacdo Supervisdo escolar, as
matérias: EFE de 1° grau, EFE de 2°¢ grau, Principios e Métodos de Superviséo
Escolar e Curriculos e Programas; para a habilitagao /nspegdo escolar, as
matérias selecionadas foram as seguintes: EFE de 1° grau, EFE de 2° grau,
Principios e Métodos de Inspecao Escolar e Legislagdo do Ensino.

Libdneo & Pimenta (1999) apresentam e discutem algumas criticas e o
contexto do parecer numero 252/69, que definiu a estrutura curricular do curso
de pedagogia o qual vigorou até a promulgacao da LDB de 1996. A proposta

do parecer, no contexto da ditadura militar, consolidava a idéia de formacao



especifica de técnicos em educacao, definindo o exercicio profissional do
pedagogo ndo-docente. Dentre as muitas criticas que o parecer recebeu, os
autores destacam a de que o Curso de Pedagogia era “ecnicista”,
fragmentado, estimulava a distingdo entre a teoria e a pratica, e a separacao

entre o pedagogo especialista e o trabalho docente.

N&o nos parece problematica hoje a énfase que o Parecer deu a
necessidade de se formarem técnicos de educagcdo nem ao
reconhecimento de tarefas especificas a serem realizadas nas
escolas para acompanhamento do ensino. Sem deixar de
reconhecer que, de fato, houve uma fragmentagao muito grande das
tarefas, isso nao poderia ter comprometido a existéncia de
especialistas na escola. A nosso ver, a divisdo de funcdes
corresponde a uma légica da organizagdo escolar e, mais ainda,
essas fungdes implicariam uma formacao especifica, dada a
complexidade envolvida no desempenho dessas fungdes. Dessa
forma, o que nos parecem problematicos sdo os seguintes aspectos:
a) o carater “tecnicista” do curso e o conseqliente esvaziamento
tedrico da formacado, excluindo o carater da pedagogia como
investigagcao do fendmeno educativo; b) o agigantamento da
estrutura curricular que leva ao mesmo tempo a um curriculo
fragmentado e aligeirado; c) a fragmentacao excessiva de tarefas no
ambito das escolas; d) a separagéo no curriculo entre os dois blocos,
a formacdo pedagodgica de base e os estudos correspondentes as

habilitagcdes. A questdo mais relevante, todavia, € o esvaziamento



dos estudos sistematicos de educagdo e a descaracterizagao

profissional do pedagogo. (LIBANEO & PIMENTA: 1999, p. 08)

Pelos motivos enfatizados na citagdo acima, no final da década de 1970
e inicio dos anos 1980, algumas faculdades de educacéo retiraram do curriculo
as habilitagbes — passando a ter apenas duas, ou seja, professor das séries
iniciais do 1° grau e professor de cursos de habilitagdo ao magistério — ou
criaram cursos dentro desse outro formato, buscando fortalecer a formacao de
um ponto de vista teorico e pratico.

A LDBEN numero 9394, de 1996, em seu artigo 62, estabelece que a
formacdo dos docentes para a educagao fundamental e para a educacgao
infantil sera feita em nivel superior. No entanto, admite-se como formacéao
minima para as séries iniciais e para a educacgao infantil, a oferecida em nivel
médio de estudos. Porém, nas disposi¢des transitorias dessa lei (Titulo IX, art.
87, paragrafo 4) estad presente que, no prazo de dez anos, “somente sergo
admitidos professores habilitados em nivel superior ou formados por
treinamento em servigd’. Tal encaminhamento foi, dentre outros, um argumento
legal para a implantacéo do curso foco desta investigacao.

Posteriormente, no ano de 2006 e depois de muitas disputas, foram
aprovadas as diretrizes para o Curso de Pedagogia. Nelas esta presente a
definicdo de que o pedagogo é um licenciado para atuar na ‘Educagao Infantil

e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na



modalidade Normal, e em cursos de Educagao Profissional na drea de servigos
e apolo escolar, bem como em outras areas nas quais sejam previstos
conhecimentos pedagogicos’, conforme consta do artigo 2°.

A formacao dos demais profissionais de educagao, como supervisores e
orientadores escolares, entre outros, sera realizada em cursos de poés-
graduagao, especialmente organizados para este fim e abertos a todos os
licenciados.

A trajetéria histérica do Curso de Pedagogia €& importante para
entendermos aspectos da discussdo que se realizou a respeito da identidade
do pedagogo no Brasil.

Desde o final da década de 1970, por iniciativa de movimentos de
educadores e no ambito do Ministério da Educacao, teve inicio uma discussao
nacional sobre a formacéo de pedagogos e professores, com base na critica da
legislacao vigente e da situacao presente nas instituicdes formadoras.

No que se refere ao movimento dos educadores, tal discussao
materializou-se por ocasidao da realizagdao da 12 Conferéncia Brasileira de
Educacdo, em 1980, quando foi criado o Comité Pré-Participacdo na
Reformulagcdo dos Cursos de Pedagogia e Licenciatura. Esse comité
transformou-se, em 1983, na Comissao Nacional pela Reformulacido dos
Cursos de Formacao de Educadores (CONARCFE) que, em 1990, se tornou a

Associacao Nacional pela Formagao dos Profissionais da Educagao (Anfope).



Nesse contexto, segundo Scheibe & Aguiar (1999), a tematica que, de
forma persistente, pautou os féruns de discussao foi a base comum nacional.
Essa expressao foi explicitada pela primeira vez no Encontro Nacional para a
‘Reformulacdo dos Cursos de Preparacdo de Recursos Humanos para a
Educacao“, realizado em Belo Horizonte, em novembro de 1983. Era o
momento em que as forgas sociais no pais estavam se organizando na luta
pela redemocratizacdo e ampliava-se a busca por participacdo entre os
educadores. Diversos congressos e encontros de professores passaram a
ocorrer em diferentes estados e municipios, sendo que, no plano nacional,
tomava corpo a luta pela reformulagdo do Curso de Pedagogia e das
licenciaturas, em oposi¢ao as reformas definidas nas instancias oficiais.

Segundo Saviani (2007), emergiram do movimento duas idéias-forga.
Uma delas é a de que a docéncia € a base sobre a qual se apdia a formacao
do educador. Essa ideia promoveu uma tendéncia a organizar o Curso de
Pedagogia em torno da formagéo de professores para atuar nas séries iniciais
do Ensino Fundamental. A outra é a necessidade de uma “base comum
nacional”, que ndo € o mesmo que “parte comum do curriculo” ou “curriculo
minimo”, mas sim um principio a inspirar e orientar a organizagao dos cursos
de formacao de educadores em todo o pais. Seu conteudo deveria ser
estabelecido a partir das analises, dos debates e das experiéncias realizadas,

possibilitando que se chegasse a um consenso em torno dos elementos



fundamentais que devem basear a formagdo de um educador consciente,
critico e engajado.

O principio de que a docéncia constitui a base da identidade profissional
de todo educador ganhou repercussdao nos meios educacionais e, devido a
isso, o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Pedagogicas (Inep/MEC)
organizou uma mesa-redonda sobre a “Natureza e especificidade da educagao”
na qual estiveram em pauta visdes diferenciadas sobre o Curso de Pedagogia
e a formagdo do educador, assumidas, especialmente, pelos professores
Demerval Saviani e Moacir Gadotti, que problematizavam a questdao do saber
“doxologico” e do saber “epistemologico”.

Bordas & Sartori (2007), em um estudo sobre projetos pedagogicos de

Cursos de Pedagogia, fazem a afirmacgao:

A crise de identidade da Pedagogia e dos cursos que assumem essa
denominacao ilustra o fato de que as politicas de formagdo de
profissionais da educagdo emergem de contextos contraditérios, em
permanente processo de disputa entre os poderes da esfera publica
e da esfera privada, num territério permeado por diferentes
interesses que transitam entre a mercantilizacido da educacao e a
luta pela educacao publica e de qualidade para todos e em todos os

niveis.(p.12, 13)



Porém, de modo geral, as analises mostram que ‘o discurso dominante
nos documentos seque indicagdes amplamente difundidas desde meados dos
anos 1990 (...), ou seja, a que ftoma a docéncia como a base da formagdo
profissional do pedagogo. {idem, p. 13)

Segundo Saviani (2007), esse quadro de crise do Curso de Pedagogia
esta relacionado com a demora na definicdo das diretrizes curriculares,
aprovadas somente no ano de 2006, conforme indicado anteriormente.

O processo lento para o qual o autor chama a atencao representa algo
presente na histéria da Pedagogia que é o problema de sua especificidade.
Conforme Silva (1999) (apud FRANCO; LIBANEO E PIMENTA, 2007), a
identidade do curso pode ser descrita em trés fases, ou seja, a fase da
identidade questionada, compreendendo o periodo entre o final dos anos 1930
e inicio dos anos 1970, no qual sdo questionadas as atribuicbes do curso
através de suas regulamentagdes; outra da identidade projetada, ao longo dos
anos 1970, periodo de duvidas em relagcao a sua propria existéncia; e a fase da
identidade em discussao, que tem seu inicio nos anos 1980 e se mantém até
hoje. Ainda, conforme Franco; Libaneo e Pimenta (2007), essa discussao €, em
grande parte, alimentada pelo frequente hiato existente entre as praticas
educativas no cotidiano escolar e o discurso pedagogico progressista. Além
disso, afirmam que a Pedagogia € um campo de estudos que se desdobra em
docéncia, mas que nado pode a ela se resumir. Essa ultima afirmacao

exemplifica a fase da identidade em discussdo, como indicada anteriormente,



pois representa uma importante discussao no meio académico e em instancias
representativas da docéncia e da formacgao de professores — com implicagdes
na legislacdo em vigor e nas politicas educacionais — sobre a base da
formacao do educador. Se, por um lado, a defesa da docéncia como a base da
identidade profissional do educador esta amparada na critica a fragmentacao
do trabalho pedagodgico e na luta pela democratizagdo dos processos de
trabalho no interior da escola, por outro, a compreensido do trabalho
pedagogico para além da docéncia ndo necessariamente a secundariza, mas
compreende que a Pedagogia entendida como teoria e pratica da educagao é

que deve ser a base da docéncia.

CAPITULO 03

PERCURSO DE PESQUISA E CONTEXTO DE ESTUDO



A metodologia de um trabalho de pesquisa € um caminho de reflexao e

agao para abordar algo da realidade, esta articulada a uma teoria e nunca é



exterior ao processo de construcdo do conhecimento. Nesse sentido, pode
suportar e encaminhar os desafios da pratica investigativa.

Buscando definicbes que pudessem ancora-la e evitando
comprometimentos muito rigidos que bloqueassem o percurso, encontrei na
literatura sobre o esfudo de caso o delineamento metodoldgico mais adequado
para dar conta de meu problema de pesquisa. Quanto a coleta de dados,
privilegiei os textos escritos pelos alunos durante o curso de formacgéao,
conhecidos como ‘“trajetérias”, e entrevistas narrativas que permitiram
reconstruir determinados acontecimentos a partir da perspectiva individual. A
analise destes foi feita dentro da estratégia do estudo de caso, com a utilizagéao

de principios da analise de conteudos.

3.1 -0 ESTUDO DE CASO

Tendo surgido nas ciéncias sociais no ambito do paradigma da pesquisa
tradicional, foi inicialmente classificado como pesquisa descritiva e se constituiu
na investigagdo de um caso unico, através de um grande numero de variaveis
quantitativas (GONCALVES, 2006). Com o desenvolvimento do paradigma
interpretativo no campo das ciéncias sociais, o estudo de caso foi sendo
repensado como modalidade de pesquisa, originando alteragbes tanto em seus

pressupostos filoséficos e epistemoldgicos, quanto na forma de seu



desenvolvimento pratico. O que permaneceu como caracteristica estruturante
foi o fato de ser uma pesquisa intensiva de uma determinada unidade.
Segundo a autora, ao somente explicitar que fago um estudo de caso, nada
digo sobre os pressupostos de minha pesquisa, sendo necessario distinguir
qual a postura politica, epistemoldgica e ética diante dos sujeitos investigados,
quais os instrumentos a serem utilizados, bem como a forma de interpretar e
analisar a realidade. Além disso, salienta que, diferentemente do cientificismo
objetivante que vé o objeto em sua exterioridade e o pesquisador como neutro
em relagdo ao seu objeto, o paradigma interpretativo — tendo por base uma
concepgao fenomenologica-hermenéutica do real — busca compreender o
“sentido que as coisas tém em um determinado contexto’. Assim, ‘a relagdo de
conhecimento se da sempre em uma época historica, denfro de um
deferminado horizonte de compreensac’, na qual ‘sujeifo e objefo encontram-
se englobados pelo mundo e pela historia” (GONCALVES: 2006, p.21). O caso
em estudo deve ser compreendido como experiéncia unica, desdobramento de
determinado contexto cultural, social e historico.

Dando continuidade a minha busca de definicbes, foi significativo o
artigo de Alves-Mazzotti (2006), que critica e questiona a tendéncia das
pesquisas qualitativas chamadas de estudos de caso no campo da educacao,
de ndo situarem as investigacbes no debate académico mais amplo,
evidenciando pouca preocupagao com 0s processos de construgao coletiva do

conhecimento. Segundo a autora, essa situacdo tende a ocorrer como



decorréncia de serem considerados como foco de estudos apenas uma
unidade ou determinado fato pela sua singularidade, originando o
estabelecimento de frageis relagcbes com o contexto e com a historia. Para
compreender essas dificuldades, discute o problema da caracterizagdo e da
generalizacado dos estudos de caso qualitativos confrontando dois autores de
referéncia sobre o tema que, mesmo posicionados em paradigmas diferentes,
aproximam-se em questdes essenciais. Tanto Robert Yin quanto Robert Stake

estao de acordo que:

(...) nem todo estudo de uma unica unidade pode ser considerado
um estudo de caso, e estudos de caso nao sao faceis de ser
realizados, ao contrario, eles se revestem de grande
complexidade, o que exige o recurso a técnicas variadas de coleta
de dados. (p.12)

Além disso,

(...) parece haver acordo sobre o fato (...) de que o estudo de caso
qualitativo constitui uma investigacao de uma unidade especifica,
situada em seu contexto, selecionada segundo critérios
predeterminados e, utilizando multiplas fontes de dados, que se
propde a oferecer uma visao holistica do fenbmeno estudado. Os
critérios para identificacdo e selegao do caso, porém, bem como as
formas de generalizagdo propostas, variam segundo a vinculagao
paradigmatica do pesquisador, a qual € de sua livre escolha e deve
ser respeitada. O importante € que haja critérios explicitos para a
selecao do caso e que este seja realmente um “caso”, isto €, uma
situacdo complexa e/ou intrigante, cuja relevancia justifique o

esforgo de compreenséo. (p.12)



Buscando um maior aprofundamento na literatura sobre o estudo de
caso, encontrei em Yin (2005) alguns elementos importantes que colaboraram
para definir e organizar os procedimentos da pesquisa. O autor o considera

como:

(...) uma investigacdo empirica que investiga um fendmeno
contemporéneo dentro de seu contexto de vida real, especialmente
quando os limites entre o fendmeno e o contexto nao estao

claramente definidos (p. 32).

Sendo um fendmeno contemporaneo, é distinto dos estudos histéricos
onde o foco de interesse é uma determinada evolugao temporal, nao
significando que ndo possa haver uma busca por fatos passados para a
compreensao do presente. Nele o pesquisador nao procura um caso
representativo com o objetivo de generalizar os resultados, mas, tendo
construido resultados singulares de um determinado contexto em estudo, pode
produzir proposigdes tedricas adequadas a outros contextos.

Buscando exemplificar com a utilizagdo do meu caso especifico, posso
afirmar que o projeto politico e pedagogico do PEFPS trouxe contribuicoes para
o contexto da formacdo, mas nao foi o responsavel pelos resultados do
programa. Tal projeto no contexto daquela turma, naquele momento especifico
e com suas multiplas caracteristicas, é que produziu o efeito que, considerando

os dados obtidos, proporcionou uma outra insergdo no contexto profissional



dos sujeitos investigados. Neste sentido, o autor acredita que o método de
estudo de caso pode ser utilizado quando deliberadamente queremos “idar
com condigdées contextuais acreditando que elas poderiam ser altamente
pertinentes ao (...) fenémeno de estudo” (YIN: 2005, p.32).

O mesmo autor enfatiza que, para os projetos de pesquisa desse tipo,

sao especialmente importantes cinco componentes:

* as questoes de estudo, onde sao apropriadas as do tipo “como” e “por
que”, e que focalizem eventos contemporaneos;

* as proposigcoes, que levam as definicbes tedricas e focalizam
relevancias para a coleta de dados;

* as unidades de analise, diretamente relacionadas a questao inicial de
pesquisa;

* g logica que une os dados as proposigoes;

* 0S criterios para inferpretar as constatagbées que, juntamente com o
componente anterior, devem indicar o que sera feito apds a coleta de dados e

dependem da compreensao teorica do que esta sendo estudado.

Direcionando tais componentes para esta pesquisa, minha questao de
estudo foi ao encontro do indicado pelo autor na medida em que busquei
compreender como, a partir da proposta do PEFPS, foi possivel conseguir

transformagdes no senso comum, fortalecido pelas praticas de escolarizagao e



de docéncia das professoras-alunas da turma e, por que elas aconteceram.
Quanto as proposi¢des, dados preliminares oriundos das “trajetérias” escritas
pelas alunas ja mostravam ter havido um movimento, ao longo do processo de
formacao, que permitiu novas compreensdes dos conceitos de teoria e pratica,
€ que essas hovas compreensodes permitiram uma ressignificagdo dos saberes
docentes ao incorporarem outras formas de pensar e fazer a docéncia. Nesse
contexto, a pesquisa caracteriza-se como um estudo de caso, ja que
representa uma situacdo de formagao desejada e nem sempre encontrada,
sendo pertinente um exercicio intelectual que dé visibilidade e possibilidades
de compreensio a essa situagao de vida real.

Buscando novamente as definicdes de Yin, ele ndo reduz o estudo de
caso a uma forma de coleta de dados, ou a uma caracteristica do planejamento
de pesquisa. Ele o considera uma estratégia de pesquisa abrangente, “fratando
da logica do planejamento, das técnicas de coleta de dados e das abordagens

especificas a analise dos mesmos” (2005, p.33).

3.2- CONTRIBUIGOES DA ANALISE DE CONTEUDOS

Mesmo reconhecendo o estudo de caso como estratégia abrangente,
cerquei-me de principios da analise de conteudos a medida que fui projetando

0 processo de organizagao e interpretagao dos dados.



Tendo como principio que todas as mensagens emitidas pelas pessoas
e expressas de diferentes formas, como textos escritos, falas, siléncios, entre
outras, se referem as formas de pensar, sentir e perceber o mundo, e sempre
dizem mais do que é possivel aparentemente identificar, busco na analise de
conteudos alguns suportes para dar conta do que Yin (2005, cap. 2) enfatizou
como sendo o momento de encontrar a logica que une os dados as
proposi¢des e os critérios para interpretar as constatacoes, explicitados no item
anterior como os dois ultimos componentes .

Conforme Bauer & Gaskell (2002), para além das analises classicas de
conteudo que enfatizam somente descrigdes numéricas de caracteristicas do
corpus de algum texto, € possivel resgatar “tipos”, “qualidades” e “distingbes”
no texto analisado, evitando um formalismo estatistico em nome de uma busca
mais qualitativa de dados. De um modo bastante objetivo, considero a analise
de conteudo como uma forma de analisar textos e, no caso especifico, os
textos sao as “trajetdrias” escritas pelas alunas ao final de sua graduagao e o
resultado da transcricao das entrevistas narrativas. Portanto, trabalhei com dois
tipos de textos, sendo o primeiro resultante de um processo anterior a pesquisa
e com a finalidade de problematizar e avaliar a formagcao académica; e o
segundo, construido no processo de pesquisa, com propositos especificos a
ela.

Existem diferentes estratégias e encaminhamentos para lidar com os

dados de pesquisa na analise de conteudo. Os autores citados anteriormente



trabalham na perspectiva de /ndices e mapas de conhecimento. Quanto a
construcdo de indices, refere-se a uma busca de “sinais” relacionados a
fendmenos que nao estao diretamente evidenciados no texto, ou seja, um tema
associado a intensidade com que ele aparece pode definir um indice. Segundo
eles, o cuidado necessario refere-se a tendéncia de este tipo de analise
focalizar frequéncias e, consequentemente, descuidar do que é raro ou do que
esta ausente. Neste caso, é possivel estabelecer um referencial de codificacdo
que visualize diferentes enfoques, evitando ignorar o que pode estar silenciado
(ROSE: 2002). Também fazem um alerta em relacédo a possivel falta de
sequencialidade da linguagem e do texto com a categorizagdo por frequéncia.
Em algumas situagdes, o quando foi dito pode ser mais importante do que o
que foi dito e quantas vezes.

No que se refere aos mapas de conhecimento, eles estdo corporificados
nos textos na medida em que as pessoas usam a linguagem para representar o
conhecimento que possuem do mundo. Para construir esse conhecimento, a
analise de conteudo pode construir redes de unidades de analise,
considerando os elementos que compdem tal conhecimento e suas relagoes.
Neste tipo de codificagéo, € fundamental um trabalho de contextualizag&o, pois
julgar unidades de forma deslocada do todo pode trazer inumeras inexatidoes
de interpretacao.

Conforme Franco (2003, cap. 04), as unidades de analise dividem-se em

unidades de registro e unidades de contexto. As primeiras podem se constituir



em diferentes tipos, como a palavra, o tema, o personagem ou o item, e
incorporam o aspecto pessoal atribuido pelo sujeito acerca do significado de
algo, envolvendo componentes racionais, ideologicos, afetivos e emocionais.
As unidades de contexto sao a parte mais ampla do conteudo analisado
e fornecem o significado as unidades de registro. Podem ser obtidas a partir de
dados que caracterizem os sujeitos, considerando suas insergdes em grupos
sociais diversos. Na analise de um tema, por exemplo, o significado de
“‘educacao escolar”, “competéncia”, “aprendizagem” ou “autonomia” devem,
sempre, levar em conta e esclarecer, mediante a utilizagcdo das unidades de

contexto, as contingéncias de produgcédo das mensagens.

3.3- OS PASSOS DA CAMINHADA

Os primeiros passos da caminhada de pesquisa, do ponto de vista
metodoldgico, consistiram na definigdo de uma aposta inicial sobre a forma de
coleta e de tratamento dos dados — demarcada por aspectos do estudo de caso
e da analise de conteudos — e de uma primeira leitura dos sessenta e seis
textos conhecidos como “trajetérias”, ja caracterizados anteriormente. Essa
primeira leitura, aliada ao trabalho docente que eu ja havia realizado com a
turma, permitiu a identificacao de pré-unidades de analise, ou seja, elementos

que se sobressaiam nos textos e que permitiram algumas indagagdes. O passo



seguinte foi uma segunda leitura do mesmo material a partir de duas perguntas
orientadoras, ou seja:

= Quais as concepgodes de teoria e pratica que circulam nos textos?

* Quais as contribuicbes do curso de formagao para as praticas
docentes, que estado explicitadas nos textos?

Com alguns dados que sinalizavam respostas, formulei um quadro inicial
de analise (Apéndice 01) contendo partes selecionadas das ’trajetorias” as
quais explicitavam conceitos de teoria e pratica, e referéncias as contribuicoes
para a pratica docente proporcionadas pelo curso de formacido. Nele pude
perceber e visualizar em que semestres e em que disciplinas havia uma maior
manifestacdo da contribuicdo do curso na pratica de sala de aula, a existéncia
de diferentes concepcdes de teoria e pratica, bem como um movimento de
ressignificagao de saberes docentes.

Esses dados iniciais encaminharam o proximo passo do processo de
pesquisa, ou seja, a escolha dos sujeitos a serem entrevistados.

Quanto aos critérios para essa escolha, eles estao relacionados a minha
leitura das “trajetdérias” a partir das duas perguntas orientadoras e a construgao
do quadro inicial de analise. A pergunta sobre quais concepgdes de teoria e
pratica circulavam nos textos explicitou sujeitos que demonstraram uma
percepcao dicotdmica dos conceitos (1), sujeitos que revelaram diferentes
concepgdes no mesmo texto (2) e sujeitos que indicaram uma compreensao

relacional dos conceitos (3). No que se refere a pergunta sobre quais



contribuicdbes do curso de formacdo para as praticas docentes estao
explicitadas nos textos, pude identificar tanto professores que manifestaram de
forma enfatica a contribuigdo do curso na pratica docente (4), professores que
fizeram referéncia a mudancgas na pratica sem enfatizar a contribuicao do curso
(5), quanto professores que nao estabeleceram relagdes entre o curso e a
atuacao na sala de aula (6). Mesmo estando a maior quantidade de sujeitos
localizados nos itens identificados pelos numeros trés e quatro, selecionei um
representante de cada, com a intengdo de contemplar a diversidade ja
identificada.

No que se refere as entrevistas, tive como referéncia Jovchelovitch &
Bauer (2002), que apresentam a idéia de entrevista narrativa, discutindo seus
critérios de uso e modos de agédo. Segundo os autores, ela € considerada uma
forma de entrevista ndo-estruturada, de profundidade, e motivada por uma
critica do esquema pergunta-resposta onde o entrevistador, além de selecionar
o tema e os topicos, ordena as perguntas e as verbaliza com sua prépria
linguagem. O pressuposto € que a perspectiva do entrevistado seja mais
adequadamente explicitada nas histérias onde ele esteja usando sua propria
linguagem de forma espontanea na narragao dos acontecimentos. Desta forma,

a entrevista narrativa € considerada um esquema autogerador que:

(...)estrutura um processo semi-autbnomo, ativado por uma
situacdo pré-determinada. A narrativa é entdo eliciada na base de

provocagoes especificas e, uma vez que o informante tenha



comegado, o contar histérias ird sustentar o fluxo da narragao,
fundamentando-se em regras tacitas subjacentes.

(JOVCHELOVITCH & BAUER: 2002, p.94)

Posteriormente, seguiu-se a fase de escuta e transcricdo. Nela pude
perceber que as acdes de leitura, escrita e participacdo, naquele contexto
especifico, evidenciavam movimentos de aprendizagem e constituiam-se em
unidades de analise.

Foi um momento denso o qual resultou na definicdo destas como
categorias, um processo de abstracao, ordenacao e atribuicao de sentido. Tal

como indica Vala (1987):

(...) a categorizagdo é uma tarefa que realizamos quotidianamente
com vista a reduzir a complexidade do meio ambiente, estabiliza-
lo, identifica-lo, ordena-lo ou atribuir-lhe sentido. A pratica da
andlise de conteudo baseia-se nessa elementar operagao do
nosso quotidiano e, tal como ela, visa simplificar para potenciar a

apreensdo e se possivel a explicagao (p.110).

Definidas essas unidades, parti para uma nova etapa de tratamento dos
dados: a identificagdo, nas entrevistas, de todas as referéncias, caracteristicas
e atributos a elas associadas. Como complemento, a mesma identificagdo em
dois textos das “trajetorias”, um representando integrantes do grupo de alunas

que demonstraram uma compreensao relacional dos conceitos de teoria e



pratica (03) e outro representando o grupo daquelas que enfatizaram a
contribuicdo do curso na pratica docente (04). A escolha de apenas estes dois
grupos, no uso do texto das “trajetorias”, ocorreu em fungdo de serem os mais
representativos em termos quantitativos. Posteriormente, a construcdo de
quadros de analise (Apéndices 02, 03 e 04) com a ocorréncia de cada uma
delas.

Buscando fazer uma retomada do capitulo, até aqui, minha pesquisa
constituiu-se em um estudo de caso com a utilizacdo de principios da analise
de conteudos. Os dados foram os textos ja existentes, chamados de
“trajetdrias”, e os textos produzidos para a pesquisa na forma de entrevistas
narrativas.

Utilizei como unidades de analise iniciais elementos das “trajetérias”
centrados nas manifestacdes sobre a teoria e a pratica e sobre a relagao entre
as aprendizagens realizadas no curso e o cotidiano da sala de aula. Em
decorréncia, foram selecionadas as alunas a serem entrevistadas e definidas
as unidades de analise, as quais considerei a escrita, a leitura e a participagao

presentes naquele contexto de formacéo.

3.4 - A SITUACAO INVESTIGADA



O momento posterior a promulgagdo da LDBEN no. 9.394-96, o de
debates sobre suas disposi¢coes e o de movimentos para sua implementagao,
foi o contexto de surgimento do Curso de Pedagogia para professores em
servico foco deste texto. Surgiu na esteira de uma exigéncia legal que,
conforme o artigo 87, paragrafo 03, responsabiliza o municipio por promover
capacitacao para todos os professores em exercicio sem formacao superior.
Além disso, foi motivado pelas necessidades dos professores e professoras
das redes de ensino que reivindicavam maior participagao da universidade em
seus processos de formacao.

Realizou-se entre os anos de 1998 e 2006, periodo em que, conforme
dados do INEP5, houve um crescimento de 10% no numero de professores
com formagao de nivel superior atendendo as séries iniciais do Ensino
Fundamental.

Foi organizado e desenvolvido em um modelo de parceria entre
universidade e gestores municipais, tensionado pelas exigéncias das
secretarias de educacao que faziam parte do projeto e pelas inumeras
demandas da universidade a qual o programa era vinculado. Totalizou onze
turmas em cinco localidades da regiao sul do estado do Rio Grande do Suls,

formando 851 docentes. O curso foi organizado em oito semestres e cada um

® Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Pedagdgicas. Censo dos profissionais do
magistério, 2003.

6 Programa iniciado no ano de 1998 com quatro turmas no municipio de Pelotas, ampliando-
se, posteriormente, para os municipios de Jaguarao, Arroio Grande, Sao Lourenco do sul e

Cangugu, totalizando 11 turmas. As atividades foram encerradas no ano de 2006.



deles era composto de trés disciplinas presenciais (Teoria e Pratica
Pedagédgica, Fundamentos da Educacéo e Disciplina de Area Especifica) e trés
disciplinas em servigo (Organizagdo e Desenvolvimento de Pesquisa, Pratica
de Ensino Acompanhada e Sistematiza¢ao de Leituras).

As disciplinas eram ministradas por docentes vinculados a Faculdade de
Educacao da universidade responsavel pelo curso, havendo um tutor por turma
que prestava servicos relacionados a questdes burocraticas e administrativas.

Por ser voltado somente a professores no exercicio da docéncia, fez
parte, necessariamente, de um percurso formativo, e, nesse sentido, de um
processo iniciado fora dele.

Conforme o projeto pedagdgico do curso, a LDBEN acaba promovendo

tais iniciativas de formacao.

Além das demandas normais ocorrentes em fungdo da expansao da
rede escolar e da substituicao de professores, a nova LDB vem pressionando
os sistemas de ensino e as universidades para atender a determinagao legal
que exige, até 2006, professores graduados em todas as fun¢des docentes do
ensino basico. Essa imposicéo legal contribui, paradoxalmente, para enfrentar
limites e problemas pedagdgicos e de formagéo que sdo atribuidos as escolas
publicas em geral, mas principalmente as do meio rural e dos municipios
distantes das cidades universitarias. Efetivamente, uma grande parte dos
professores precisara ir ao encontro dos cursos de licenciatura onde, de forma
direta, poderemos discutir com eles os processos pedagogicos atuais, saber

de suas praticas pedagdgicas, dos problemas enfrentados, da natureza dos



problemas, das alternativas que vém sendo buscadas para enfrentamento das
situagdes problematicas, das condigdes de trabalho, das caracteristicas e das

relagdes histéricas que estdo acontecendo em suas comunidades, etc.

A implantacéo justifica-se, ainda, de acordo com o projeto pedagogico

do PEFPS:

a)pelo compromisso da FaE/UFPel com a educagdo basica, ja revelado em
diversos cursos de extensdo e trabalhos de assessoria, tendo como base a
compreensao da necessidade de garantir o direito de todos a educagéao; de
contribuir para a qualificagcdo do ensino fundamental e para a valorizagdo do
magistério;

b)pela necessidade de atender as constantes demandas das redes de ensino
para que a UFPel ofereca oportunidade de formagao e/ou aperfeicoamento ao
corpo docente das escolas da regiao;

c)pela necessidade de avancar e qualificar a proposta para formagao de
professores pesquisadores de sua realidade e capacitados para organizar suas
escolas em consonancia com os problemas de suas comunidades e com os

parametros educacionais atuais.

Nesse contexto € que foram firmados os acordos de parceria entre a
universidade e os municipios do seu entorno, tendo como meta proporcionar
formacao universitaria para professores e professoras de séries iniciais de
escolas publicas e privadas, a partir de uma proposta de formacgéo orientada

para as necessidades das comunidades escolares e para a pesquisa da pratica



pedagogica como caminho de aprendizagem. Conforme o coordenador do

programa,

Este mesmo espaco servira, em contrapartida, para sistematizarmos,
com eles, (os professores) o conhecimento efetivo que tém da realidade
escolar e das comunidades regionais, discutir com eles as categorias implicita
ou implicitamente utilizadas nas suas analises, mostrar o embasamento tedrico
desses referenciais, permitir-lhes acesso ao que, recentemente, vem sendo
discutido e produzido em educacao. Este curso, enfim, possibilitar-nos-a um
processo conjunto de conceituagcédo da realidade escolar da regido sul do Rio
Grande do Sul, com os recursos desenvolvidos por eles, em sua pratica

escolar, e por nos, em nossa pratica universitaria. (TAMBARA: 2006, p.137)

3.5 OS SUJEITOS DA PESQUISA: PRATICAS E CONTEXTO

A turma foco desse estudo, conforme ja indicado anteriormente, foi
composta por sessenta e quatro professoras e dois professores, residentes e
docentes em Sao Lourenco do Sul, divididos entre as zonas rural e urbana,
com excecgao de duas alunas do municipio vizinho de Turugu.

Buscando elementos que ajudem a compreender o contexto de vida,
trabalho e formacgédo desse grupo de sujeitos que se constituiram como turma
entre os anos de 2002 a 2005, é importante salientar que partilhavam da

mesma rede de ensino, consequentemente do mesmo gestor municipal e plano



de carreira docente. Além disso, excluindo as oito alunas regentes de classes
multisseriadas, todas estavam acompanhadas de colegas de trabalho na sala
de aula universitaria.

Dando continuidade, exponho alguns dados do municipio referentes a
caracterizagao do territério, demografia, nivel educacional, renda, habitagao,
vulnerabilidade e desenvolvimento humano.

Situado no sudeste rio-grandense, a uma distancia de 164, 4 km da
capital, Porto Alegre, e a 70 km de Pelotas, municipio sede da UFPel, o
municipio possui uma area de 2028,3 km2 e uma densidade demografica de 21,
5 hab/ km2 . A hist6éria do municipio € marcada pela imigragédo alema no Rio
Grande do Sul do século XIX e predominantemente pomerana na localidade de
Sao Lourenco. Atualmente, a cultura pomerana continua bastante valorizada
nas escolas através do estudo das origens do municipio e do estimulo a
preservagdo de dangas tipicas e habitos alimentares, privilegiando o
movimento de imigragao e dando pouca énfase a migragao interna e as novas
configuragdes socioculturais, principalmente da zona urbana.

Conforme o Atlas do Desenvolvimento Humano no Brasil”, no que se
refere a demografia, possui uma populagao total de 43.691 habitantes, com

taxa de urbanizacdao de 53,70%. Conforme dados da estrutura etaria, a

"0 Atlas do Desenvolvimento Humano no Brasil € um banco de dados eletrdnico com
informagdes socioecondmicas de todos os municipios brasileiros e unidades da federagao.
Baseado nos microdados dos censos de 1991 e 2000 do IBGE (Fundagéo Instituto

Brasileiro de Geografia e Estatistica).



populacdo de menos de 15 anos, que € a populagado-alvo atendida pelas
escolas nas quais os alunos e alunas da turma trabalham, é de 10.552
habitantes, segundo dados referentes ao ano de 2000.

Observando dados do nivel educacional da populagado jovem, entre os
anos de 1991 e 2000, e na faixa etaria de 7 a 14 anos, a taxa de analfabetismo
caiu de 8,1 para 4,9 e o percentual de criancas frequentando a escola
aumentou de 85,7 para 95,4 %. Ja o percentual de criangas da mesma faixa
etaria com mais de um ano de atraso escolar diminuiu de 22,64% em 1991
para 14,11% em 2000. Esses dados indicam a existéncia de alguns
investimentos na area educacional e de um aumento de condi¢des favoraveis
para o ensino e para a docéncia de modo geral. Ainda com dados centrados na
area educacional, o indice de Desenvolvimento da Educagéo Basica (IDEB),
observado nos anos de 2005 e 2007, teve um acréscimo de 3,9 para 4,3 nos
anos iniciais do Ensino Fundamental e de 4,2 para 4,3 nos anos finais.

A renda per capita média do municipio cresceu 20,52% e a pobreza,
medida pela propor¢ao de pessoas com renda domiciliar per capita inferior ao
equivalente a metade do salario minimo vigente em agosto de 2000, diminuiu
27,26%.

O acesso a servigos basicos como agua encanada, energia elétrica e
coleta de lixo em domicilios urbanos teve um acréscimo, bem como o acesso a
bens de consumo. Quanto aos indicadores de vulnerabilidade familiar, o

percentual de mulheres de 15 a 17 anos com filhos aumentou de 2,6% em



1991 para 7,7% no ano de 2000; ja o numero de criangas em familias com
renda inferior a %2 salario minimo diminuiu de 43,5% em 1991 para 40,1% em
2000.

No periodo de 1999 a 2000, o indice de Desenvolvimento Humano
Municipal (IDH-M) cresceu 6,73%. A dimensdo que mais contribuiu para o
crescimento foi a educagéao, seguida pela longevidade. No ano de 2000, o IDH-
M era de 0,777, permitindo ao municipio estar entre as regides consideradas
de médio desenvolvimento humano.

No que se refere a algumas caracteristicas e praticas socioculturais dos
membros da turma em estudo8, a grande parte concluiu o Ensino Fundamental
e Médio nos anos 1980, em escolas publicas. Praticamente a metade da turma
teve dificuldade de identificar o ano de ingresso no magistério e,
consequentemente, o tempo preciso de docéncia, ja que muitos iniciaram suas
atividades no magistério de maneira informal. Mesmo assim, € possivel
constatar uma média de 15 anos de docéncia para o grupo.

Utilizando alguns percentuais significativos, é interessante ressaltar que
a grande maioria vem de lares alfabetizados, sendo que 47% dos pais dos
alunos e alunas possuem primario completo e 27%, primario incompleto.
Quanto as maes, 32% possuem primario completo e 43%, primario incompleto.

Quanto ao estado civil, 75% dos alunos sdo casados e, no que se refere

a escolarizagdo dos conjuges, 23% completaram as séries iniciais do Ensino

8 Conforme questionario respondido pelos discentes em 2002, ano de ingresso no curso.



Fundamental e 33% deixaram-nas incompletas. Ja 26% nao completaram as
séries finais do Ensino Fundamental.

No que se refere as atividades profissionais da familia, 19% dos
conjuges sao motoristas, 19% sao pequenos proprietarios, 9% séao
comerciantes e 6% s&o caminhoneiros. Quanto aos pais dos alunos e alunas,
38% sao agricultores e 20% comerciantes; 59% das maes identificam-se como
do lar e 16% sao comerciantes.

Quanto as praticas culturais do grupo, a maioria 1é jornais e revistas
semanalmente, dando preferéncia para assuntos relacionados a saude, humor,
moda, auto-ajuda, culinaria e politica. Informaram que leem obras literarias,
bem como livros ou revistas técnico-cientificas eventualmente. Grande parte da
turma nao frequenta teatro ou cinema e ouve radio com frequéncia, dando
preferéncia a noticiarios e programas musicais de estilo romantico ou sertanejo.
Assistem a televisdo sempre, dando énfase a telejornais e novelas. A maioria
pratica atividade artesanal, como trico, croché e bordado. Quanto aos esportes,
a metade da turma identifica-se como praticante, sendo que a énfase recai
sobre a caminhada. Grande parte da turma nao tinha computador e nem
acesso a internet, naquele ano informado, bem como nunca viajou para fora do

Estado.



CAPITULO 04

ESCREVER, LER E PARTICIPAR: OS DISPOSITIVOS DA

FORMAGAO



As protagonistas deste estudo s&o professoras no exercicio da docéncia
que passaram a integrar o ensino superior como discentes. Nessa condigao,
vivenciaram situagdes desafiadoras, as quais exigiram a realizagcdo de
atividades que nao faziam parte de seus cotidianos profissionais, ou estavam
pouco presentes nestes. Refiro-me a leitura de textos produzidos no ambiente
universitario, a elaboracao de trabalhos escritos em uma linguagem e formato
académicos, a aproximagao com outras formas de abordar temas pedagogicos
e educacionais, bem como a necessidade de inserir-se criticamente nessas
abordagens e expressa-las oralmente. Além disso, estabeleceram outras
condigdes para a inser¢ao nos grupos profissionais e de convivio entre os
pares — disposigdes que tornaram a vivéncia no ensino superior ora instigante e
estimulante, ora produtora de receios e duvidas.

As situagbes mencionadas, contempladas nas unidades analisadas, nao
se restringiram a exigéncias académicas e percorreram 0s espacos de
trabalho, influenciando e sendo influenciadas por eles. Ao discutir formas de

articulagao entre formacao e trabalho, Correia (2003), salienta:

Na realidade, da mesma forma que as potencialidades
terapéuticas da situagao analitica sdo, em grande parte, atribuiveis
ao dispositivo e ndao a materialidade da intervencao discursiva do

analista, também a formatividade de uma situacdo de formacéo



nao depende exclusivamente do trabalho dos formadores, mas do
funcionamento de um dispositivo que os transcende. O dispositivo
ndao €& apenas uma instancia de mediagdo das relagoes
formador/formando ou equipa de formadores/grupo de formandos,
mas uma instancia de auto-mediacao: mediagao do formando com
0 seu mundo subjetivo, mediador do grupo de formagao com as
suas subjetividades, mediador do grupo com um projecto de acgao

através do qual ele se exteriorizou. (p.35)

Dialogando com essa posigao, considerei as unidades analisadas -
leitura, escrita e participagdo — como instancias de mediagao e automediacao;
portanto, como dispositivos com capacidade de promover, conforme denomina
o autor referido, a formatividade da situacdo de formagao.

No material analisado, a ocorréncia de referéncias aos dispositivos é
encontrada tanto nas disciplinas presenciais, como nas nao-presenciais.

As disciplinas nao-presenciais, com a turma foco de investigacao, foram
organizadas considerando interesses e necessidades locais. Conforme o
projeto pedagdgico do curso, consistiram em:
1-Conceituagao da trajetéria do curso. Realizada no oitavo semestre, buscou
propiciar as alunas organizar conceitualmente suas trajetérias antes e durante
a realizacao do curso, permitindo que elas explicassem para si mesmas seus

percursos durante os oito semestres da licenciatura. Além disso, que



avaliassem as interferéncias que vieram ocorrendo no fazer pedagdgico. A
disciplina era denominada pelas alunas e, também no texto, como “trajetérias”.
2-Sistematizacgao de leituras. Foi um espaco, ao longo dos semestres do curso,
para oportunizar uma maturidade intelectual mais consistente aos discentes, a
medida que os colocava em dialogo sistematico e rigoroso com autores
importantes para a conceituagao da escola e da pedagogia.(SL)
3-Organizagdo e Desenvolvimento de Pesquisa. Procurou sistematizar o
estudo de metodologia da pesquisa e a execugao de projetos de pesquisa,
tornando-a parte do fazer pedagogico do professor. Importava que os alunos e
alunas desenvolvessem inquirigdes mais ou menos abrangentes, mas que
pudessem ser desenvolvidas de forma progressivamente mais complexas,
privilegiando a conceituagao das relagdes escolares internas e do seu
entorno.(ODP)
4-Pratica de ensino acompanhada. Pretendeu oportunizar aos discentes a
elaboragcdo de sinteses dos procedimentos didatico-pedagogicos adotados
durante seus processos de formagao, sistematizando-os na forma de projetos
de ensino ao longo do curso.(PEA)

As disciplinas presenciais, também conforme o projeto pedagdgico,
foram organizadas em trés blocos de estudos:
5- Fundamentos da educagdo. Buscou ser o espago para problematizar
pedagogicamente as experiéncias de trabalho dos alunos e alunas a partir de

contribuicbes da sociologia, filosofia, historia, psicologia, ciéncia politica e



antropologia. Teve como foco a realidade escolar e educacional em suas
dimensodes imediatas e mediatas. (FE)

6- Teoria e pratica pedagdgica. Partiu dos problemas praticos vivenciados no
cotidiano escolar e trazidos para a sala de aula pelos alunos-professores.
(TPP)

7- Metodologia e conteudos das areas especificas de conhecimento das séries
iniciais. Discutiu areas especificas de conhecimento voltadas para as séries
iniciais do Ensino Fundamental. Teve como preocupag¢ao nao permitir que a
especializagdo do conhecimento desenraizasse os sujeitos da totalidade da
sociedade. (DE)

Além desses blocos, estava previsto no curriculo presencial um espacgo
para congregar a diversidade de atividades e situagcbes menos formais, as
quais foi atribuida importancia axial. Trata-se dos Seminarios de
Acompanhamento, avaliagdo e definicdo prospectiva do processo curricular
(Seminarios de coordenagdo). Visavam identificar caréncias e dificuldades,
promover discussdes curriculares e novos encaminhamentos a partir de
necessidades locais.

Considerando as propostas identificadas acima, os dispositivos de
formagao foram desenvolvidos com variagdes em cada uma delas.

Na Conceituacdo da Trajetoria do Curso foram produzidos textos
subdivididos em oito partes, referentes aos semestres do curso. Em cada um

deles estao descricbes formais das disciplinas acompanhadas de comentarios



sobre o0 seu desenvolvimento e, ao final, uma avaliagdao do semestre. Nessas
avaliagbes ficam explicitadas percepgdes e expectativas, experiéncias de
aprendizagem, criticas, formas de entendimento, saberes docentes e alguns
comentarios sobre o proprio ato da escrita, da leitura e de novas formas de
participacado e suas consequéncias.

Em Sistematiz¢do de Leituras as alunas realizaram leituras de obras de
referéncia no campo educacional e, posteriormente, escreveram suas
interpretacbes e formas de entendimento, constituindo arquivos de escrita. Na
proposta e dindmica de Organizacdo e Desenvolvimento de Pesquisa foram
sendo construidos, ao longo do curso, memoriais individuais iniciados por uma
pesquisa de si, nos dois primeiros semestres, nos quais as alunas escreveram
suas memoérias das primeiras experiéncias escolares e profissionais.
Posteriormente, sobre os processos de estudo, investigagéo e intervengcdo em
situagdes compreendidas como problemas ou desafios presentes no cotidiano
escolar.

Pratica de Ensino Acompanhada foi a oportunidade de elaboracao de
outro relato, chamado memorial da pratica. Nesses memoriais foram definidas
intencdes semanais ou mensais de trabalho na escola, sendo feitas,
posteriormente, discussdes e avaliagdes dos encaminhamentos. Muitas dessas
intencdes foram transformadas em projetos de ensino coletivos.

O bloco de Fundamentos da Educagdo iniciou buscando compreender

conceitos basicos trabalhados nas ciéncias humanas. Estes foram discutidos



ora partindo de situagdes concretas do cotidiano de trabalho, ora partindo do
campo abstrato de estudo o que dificultava a compreenséo e conceituagao da
realidade educacional. Posteriormente os alunos tiveram a oportunidade de
conhecer alguns autores classicos da pedagogia, ler suas obras e conhecer
suas propostas pedagogicas. A partir do seminario de coordenacao, foi
introduzido um semestre que buscou tracar o percurso da educacgao dentro da
Historia do Brasil, um estudo mais aprofundado de aspectos da obra de Paulo
Freire e um semestre de estudos de processos de escolarizagao e principais
correntes contemporaneas da sociologia da educacgao, fazendo uma retomada
de conceitos trabalhados no primeiro semestre.

Em Teoria e Pratica Pedagogica foi, inicialmente, lido e discutido o Livro
Oficio de Mestre de Miguel Arroyo, que proporcionou a problematizagéo de
diferentes temas do cotidiano escolar. Posteriormente a énfase recaiu em
estudos sobre a construgdo social do curriculo e seus processos de
homogeneizagdo. Também foram realizados estudos de psicologia da
educacdo, politicas educacionais e gestdo escolar, educacdo infantil e
educacao para portadores de necessidades especiais.

Metodologia e conteudos das dreas especificas de conhecimento das
séries Iniciais abordou estudos sobre leitura e producgao textual, depois sobre o
ensino de matematica, alfabetizacao, educacao fisica, estudos sociais, ciéncias

e artes.



Na sequéncia, apresento e discuto as referéncias aos dispositivos

presentes nos dados da pesquisa.

4.1- A ESCRITA NA FORMAGAO

Nos dados de pesquisa, a ocorréncia de referéncias a escrita tem
énfase na abordagem das disciplinas nao-presenciais. Nelas a escrita foi
amplamente utilizada e, consequentemente, € a elas que, com maior
frequéncia, os sujeitos se reportam quando sinalizam essa pratica. Era uma
exigéncia curricular e wuma atividade sistematica, porém, sem um
enquadramento excessivamente formal. Desse modo, a escrita constituiu-se
em um pré-requisito para a existéncia e desenvolvimento das referidas
disciplinas.

As propostas dessas disciplinas podem ser compreendidas dentro de um
movimento no campo educacional, com énfase a partir dos anos 1990 no
Brasil, o qual compreende que os professores constroem sua vida profissional
a partir de multiplas referéncias. A formacado ultrapassa a fronteira do
académico, incluindo a histéria familiar, as experiéncias de escolarizagao e de

trabalho, a insercao na cultura local, dentre outras. Nessa perspectiva,



investigar e narrar dimensdes da prépria vida e sua interface com experiéncias
de trabalho constitui-se em um investimento de formacao que enfatiza o papel
do sujeito no processo. Sao reconstrugdes do vivido que presentificam
representacdes da realidade e possibilitam o surgimento de novos significados
e outros parametros para a insercdo e a compreensao da propria pratica
profissional.

Diferentemente, nas disciplinas presenciais a escrita nao foi utilizada
como recurso central, e sim como uma pratica entre outras. Estava
representada em anotagdes privadas e em alguns trabalhos de sistematizagao
de conteudos.

Ao questionar-se sobre qual escrita tem o potencial de construir
conhecimentos e transmiti-los, Cifali (1996) argumenta que a escrita narrativa
pode ser um espaco de teorizacao das praticas, um modo de compreender as
situagdes cotidianas. A autora pondera que a narrativa, estando proxima da
ficgdo, do poético e da imaginagcao, se distancia da mentalidade cientifica
convencional e incita um outro tratamento diferente do que € considerado
pertencente ao mundo da ciéncia. Ela ndo é apenas uma soma de informagdes
ou descri¢des de algo exterior ao sujeito.

Estabelecendo uma relacdo dessa compreensido com a atuacao
profissional, a autora afirma que a narrativa perde seu valor se o sujeito ndo
assume sua subjetividade e nega a importancia do afeto em sua profissao.

Essas duas condicbes associam a escrita narrativa a exposicao do eu e a



postura de assumir a autoria da acdo. Escrever sobre a pratica profissional e
sobre processos de formagao implica aceitar dificuldades, desinteresses e
resisténcias, envolver-se plenamente, dar sentido as acdes e nomear o0s
acontecimentos. Fazer associagdes, descobrir continuidades, delimitar e
perceber o aparentemente banal.

Além disso, enfatiza que esse exercicio seleciona, estabelece uma
versao da historia e oferece inteligibilidade para uma determinada situagao.
Proporciona um beneficio de ordem cognitiva e uma capacidade de reflexdo a
qual pode estruturar o eu profissional e o eu pessoal.

Nesse sentido, ha um potencial de aprendizagem na escrita através do
armazenamento, da difusdo e socializacdo de informagcdes e do estimulo a
reflexdo que a permeia. A escrita narrativa funciona como uma forma de
organizar o pensamento, identificar e problematizar o conhecimento, reconstruir
as experiéncias e, consequentemente, proporcionar novas praticas.

Explicitando as referéncias a escrita nos dados da pesquisa, é possivel
percebé-las como caminho de teorizacdo das praticas, no sentido atribuido por
Cifali (1996).

A aluna representante do grupo 01, Ana, refere-se a escrita quando fala
da elaboragdo do memorial individual. Afirmou ela: “Adorei fazer. Material
riquissimo, coisas que a gente nunca pergunia. (...) Apliquei na minha turma e

eles adoraram fazer.”



Ao comentar seu envolvimento na elaboragdao do memorial da pratica,
argumentou: ‘Foi muifo cansativo fazer, ndo me agradou.” Pareceu nao
identificar o registro escrito de inten¢des de trabalho e a consequente reflexao
do realizado como algo pertencente a atividade profissional. Tratou-o como
uma exigéncia curricular do curso, sem implicagées na formagao e revelou nao
ter por habito fazer planejamentos por escrito. Ao referir-se ao ensino de
matematica e aos planos de aula que os professores com os quais tem contato
realizam, associou a escrita com o fazer pedagodgico mais tradicional.
Exemplificou falando de problemas matematicos escritos, os quais os alunos e
alunas copiam e resolvem em seus cadernos, contrapondo com uma proposta
de supermercado em sala de aula para compras e vendas ficticias, na qual os
alunos aprendem calculos sem o uso do lapis e do papel e, segundo ela, com
mais liberdade e criatividade.

Comentando a disciplina de Sistematizacao de Leituras, declarou. “Ler o
autor e escrever, acho muito valido. Ajudou-me para esclarecer.” Tambéem fez
alusao ao potencial de melhorar o vocabulario, que a acao de leitura e posterior
escrita possui.

Lembrou de um projeto de ensino e pesquisa, realizado no ambito de
uma disciplina nao-presencial, sobre um aluno com dificuldades de
aprendizagem: “A4s vezes olhamos para o aluno e ndo analisamos, SO
aplicamos uma prova e pronfo”. Nesse caso, compreende o registro escrito

como parte integrante do processo de investigagao e intervencgao.



A aluna representante do grupo 02, Eva, ao escrever sua “trajetoria”,
manifestou que a obrigatoriedade curricular de tal escrita produziu medo: de

nao lembrar, da responsabilidade do registro, da exposigao de suas opinides.

Lembro que quando surgiu de fazer a trajetoria fodo mundo entrou
em loucura e eu ftambém. Eu pensava: agora ndo vou lembrar!
Depois, foi tdo bom aquilo, veio, foi indo e quando vi ja estava la no
final e nao foi assim tao ruim, foi bem importante e valido porque

relembrei colocando tudo ali no papel, por semestre.

Quanto a escrita do memorial individual, disse que significou retornar a
experiéncias vividas anteriormente, lembrar e resgatar o passado. Enfatizou
que foi um processo bastante prazeroso. Ao comentar a escrita do memorial da

pratica declarou:

Os cadernos achei muito valido, muito importante. O da prética
mesmo, bem legal porque a gente aplicava ali e chegava em casa
— eu pelo menos fazia assim — e fazia a reflexdo, via o que deu
cerfo o que ndo deu, onde podia melhorar. Eu aprendi e faco até
hoje a reflexdo. Como foi valido. Uma coisa que ficou em mim.

Essa reflexdo eu fagco sempre.

Revelou que n&o tinha o habito de realizar registros reflexivos no ambito

profissional e que hoje ja os incorporou em sua pratica docente. Acrescentou



que, no seu cotidiano, costuma escrever para ‘ndo perder as ideias’ e para
organizar-se. Na disciplina nao-presencial de Sistematizacdo de Leituras, ao
escrever sobre o livro Pedagogia da Autonomia de Paulo Freire, indicou que se
aproximou e comegou a gostar do autor, ja que antes o conhecia de modo mais
superficial, o qual ndo permitia dimensionar sua importancia pedagogica. Ao
longo de sua entrevista, associou suas aprendizagens no decorrer do curso as
atividades de leitura, escrita e apresentacdo oral de trabalhos. O unico
comentario a escrita nas disciplinas presenciais referiu-se a anotagdes de sala
de aula. Indicou que a acao de anotar caracteriza os alunos que estao
envolvidos e interessados no processo de formacao e, além disso, comentou
sobre o uso da escrita como auxiliar da memoéria. “Ela ensinou para nos e
agora eu ja ndo lembro...parei de exercitar e esqueci, mas tenho tudo anotado
no meu caderno.”

A aluna representante do grupo 03, Ida, em sua entrevista, lembrou da
escrita do primeiro trabalho académico no curso. Falou da sensacao de
inseguranga e percepcado de pouca compreensao do conteudo sobre o qual
deveria desenvolver a escrita. Ao comentar o fato, enfatizou o quanto aprendeu
ao longo da formagao, ja que em trabalhos posteriores sua postura diante das
exigéncias curriculares demonstrava mais seguranga e autoconfianga. Sobre a
escrita das “trajetorias”, afirmou: “As escritas foram maravilhosas! Tinhamos
muita resisténcia no inicio, eu mesma pensava que nao ia lembrar e nao ia

conseqguir, mas como foi gostoso’. Além disso, referiu-se a extensao da escrita



relacionada ao envolvimento pessoal. ‘Sobre algumas disciplinas eu escrevi
mais. Escrevi mais porque eu gostei mais, me marcaram mais”. Lembrando a
escrita do memorial da pratica, enfatizou como gostou de registrar as intengoes
pedagogicas e, posteriormente, avalia-las. Sobre o memorial individual
declarou: ‘A experiéncia foi tdo boa que acabamos fazendo aqui na escola com
os nossos alunos’, Referindo-se ao coletivo de docentes da pequena escola
em que lecionava, ressaltou como fator mobilizador a percepgcdo de que a
escrita da propria histéria em um memorial estimula um outro olhar para os
estudos na area. Como identificavam que os alunos tinham dificuldade de se
envolverem com a disciplina de Histéria, usaram como estratégia a escrita
memorial para resgate da histéria pessoal. Sobre a proposta de elaboragao de
uma investigagdo sobre um tema relacionado ao cotidiano profissional,
recordou: ‘Pesquisel alunos com dificuldades de aprendizagem e montamos
um projefo de ensino aqui na escola. Escrevi sobre isso.” Salientou que a
escrita pode ser apenas uma copia ou uma descricao formal e que o processo
de formagao rompeu com essa perspectiva. A escrita proporcionava reflexdes e
estava associada a leitura e a socializagao entre os pares.

Outra aluna do grupo 03, Jane, no texto da “trajetéria”, informou sobre a
pratica da escrita ao longo da formagao académica. Ao tratar da elaboragao de
um trabalho escrito no inicio do curso, escreveu: “Temos a pratica docente,
porém, temos dificuldade de registrar o que fundamenita a nossa docéncia’.

Direcionando o texto para um estudo realizado no sétimo semestre sobre



instrumentos de avaliagao, ponderou: ‘A reflexdo e o registro do pensamento
envolvem educador e educando. Cada um no seu espago diferenciado, pensa,
escreve a pratica e faz a teoria, onde o registro da reflexdo, concretizagdo do
pensamento, é seu principal instrumento(...)”. Sobre as disciplinas nao

presenciais:

Enfim, o que mals me marcou durante os semesitres e que pratico
na minha docéncia € o ato de registrar. (...) Pois desde entdo eu
registro a minha historia profissional e pessoal. (...) Pois acredjto
que com o registro os meus filhos e netos poderdo continuar a
registrar a historia.(...) Com certeza que o estudo e escritas que
realizamos nos cadernos dos memorials vao nos acompanhar

como historia viva em nossas vidas.

A aluna entrevistada representante do grupo 04, Lia, ao referir-se a
escrita, também centra-se nas disciplinas n&o-presenciais. Enfatizou que
sempre gostou muito de escrever, ndo atribuindo ao curso a responsabilidade
por instituir esse habito em sua vida. Porém, o curso propiciou escritas
prazerosas e reflexivas, principalmente no memorial individual. ‘A gente fez
uma viagem desde la da infancia. A gente teve que parar para pensar’”. Em
outro momento, comentou: ‘A escrita das trajetorias pareceu muifo complicada
no inicio, mas depois, como foi bom! A gente foi se familiarizando, revendo,

lembrando, registrando... E mais uma forma de fazer reflexées. Nem foi téo



complicado.” Sobre a escrita do memorial da pratica, indicou a importancia
dessa escrita para os processos de observar, acompanhar e analisar a pratica
pedagogica. Associou o registro de intengdes pedagdgicas, desenvolvimento e
posterior avaliagdo como uma possibilidade de fazer do exercicio docente uma
pratica de pesquisa. Referiu-se a uma conversa recente com outra professora
de sua escola, sobre a importancia de ter um registro sistematico de cada
aluno desde o inicio do ano letivo. Avaliaram como uma boa forma de
acompanhar o desenvolvimento escolar e desenvolver estratégias de
intervencao com vistas a aprendizagem.

Outra aluna do grupo 4, Rute, no texto de sua “trajetoria”, avalia o
registro semanal do memorial da pratica referindo-se a escrita e ao seu

potencial de produzir reflexdes:

O fato de estar fazendo um registro semanal das afividades e
avaliar os resultados, fez com que eu refletisse diariamente sobre
a minha pratica. Refletindo sobre a pratica e as aprendizagens dos
alunos, pude compreender e interferir em seus processo de
aprendizagem. [sso so foi possivel quando consegui dialogar
comigo mesma [...] O resultado de fodo esse processo foi uma

pratica pensada e repensada.

Em relagdo a elaboracdo do memorial individual, comentou a

necessidade de realizar levantamento de dados para viabilizar a escrita.



Considerou o momento da escrita como possibilitador de reflexdes e de
compreensdes sobre as relagdes entre trajetéria profissional, pratica

pedagogica e contexto sociopolitico. Escreveu ela:

No momenfo em que eu realizava a minha escrita, pareli para
refletir sobre a minha trajetoria como professora e a relacdo enfre a
minha pratica pedagdgica , o momento que o pals € a minha
comunidade viveu em cada um destes periodos e em como me

comportel, como agi perante eles [...].

A aluna representante do grupo 05, Bia, referiu-se a escrita ao lembrar
das disciplinas nao-presenciais. Fez alusao ao ato de registrar por escrito o
planejamento pedagdgico, comentando sobre uma turma com a qual fez um
trabalho inovador e de sucesso. Salientou que o trabalho foi “ndependente do
papel, de planos de estudo’. Pareceu associar o planejamento escrito ao
trabalho pedagogico mais convencional e de menos resultados. Fazendo
referéncia a mesma turma citada acima, revelou que valorizava a escrita dos
alunos. ‘Era uma turma com graves problemas, ndo tinham os pré-requisitos
(-..). Comigo eles tinham que botar no papel o que sabiam”. Contou que, no
ano letivo anterior, fizeram muitas atividades escolares fora da sala de aula e
com pouco registro, e que no ano letivo sob sua responsabilidade fez o oposto.
Pareceu considerar que houve aprendizagens, porém, a auséncia do registro

inibiu a sistematizacado do aprendido, bem como sua ampliacao.



Ao realizar um comentario referente a escrita reflexiva de intencdes de

trabalho no memorial da pratica, manifestou:

Aquilo ali para refietir a propria pratica foi muito bom! Antes eu ndo
tinha esse cosfume, agora fambém ndo tenho, mas hoje eu sei
como fazer uma reflexdo sobre o meu trabalho e antes eu ndo
sabia. Eu nunca parava para pensar... € escrevendo melhor ainda,

porque ai tu podes formatar o feu pensamento, € diferente.

Quanto a escrita na disciplina de Sistematizacao de Leituras, declarou:
“Foi chato ler um tedrico e ter que escrever, fazer resumo. Eu achei cansativo’.
Acrescentou que o aspecto positivo foi a posterior socializagdo da leitura e da
escrita com os colegas. Considerou a escrita, nesse caso, como uma exigéncia
curricular, sem acréscimos para a leitura. Posteriormente, ao comentar uma
atividade de pesquisa realizada no ambito da disciplina de Organizacédo e
Desenvolvimento de Pesquisa, nao percebeu a escrita elaborada naquela
situagdo como um componente reflexivo, mas como o registro burocratico de
uma outra exigéncia curricular.

A aluna representante do grupo 06, Ema, afirmou: ‘Gosfo de escrever,
gosto de colocar [no papel] o que fago, as minhas coisas. Nao foi nada dificil,
eu pegava e ja la fazendo [a escrita]’. A afirmacao refere-se as atividades das
disciplinas nao-presenciais e, no contexto de sua fala, indicou que o curso néao

introduziu e nem alterou a pratica da escrita. Continuou dizendo:



Cada vez que eu escrevia, via o que estava fazendo e o que podia
melhorar. A escrita sempre serviu para essa parte ai. (...) Eu sou
uma professora que faz didrio. Relafo tudo, boto passo por passo
e, enldo, ja estou acostumada. Fago porque quero e acho que todo

professor deveria fazer, deveria ir com seu plano direitinho.

Fazendo um cruzamento da entrevista com seu texto da “trajetéria”, é
possivel perceber que sua escrita ndo se pauta pela reflexdo, mas sim pela
descricdo. Porém, como afirma que ‘cada vez que eu escrevia, via o que
estava fazendo e o que podia melhorar. A escrita sempre serviu para essa
parte ai’, penso que, apesar da escrita ndo conter reflexbes, ela pode
proporciona-las, mesmo que nao estejam expressas no texto.

Vancrayenest (1990), ao comentar sobre grupos de investigadores na
Franca e na Espanha que trabalham com escrita descritiva das praticas
ressalta que todos constatam a formacao inicial e a formagao continuada como
bastante abstratas e tedricas. Nesse contexto, o uso de diarios de analise é
proposto como um recurso formativo para partir das preocupag¢des concretas
dos professores, alargando compreensodes e estabelecendo relagdes entre os
conteudos e o exercicio profissional. Na mesma sintonia, em nosso pais
verificam-se alunos de licenciatura e docentes manifestando a percepcao de
distanciamento excessivo entre estudos tedricos e cotidiano profissional,

provocando pesquisadores a debrucarem-se sobre o tema (SAVIANI: 2007;



BENINCA & CAIMI: 2002). No caso investigado, as atividades nao presenciais,
necessarias para totalizar a carga horaria e viabilizar o ingresso e a
permanéncia de professores em exercicio da docéncia e com pouco tempo
disponivel, tinham a pratica como ponto de partida do trabalho de formacgao e a
intencdo de incorporar as experiéncias de vida e trabalho no contexto

curricular. No texto do projeto do curso é possivel ver esse encaminhamento:

A heterogeneidade do grupo de alunos, por sua vez, possibilitara
que diversas praticas (as varias trajetorias) sejam analisadas,
criticadas, incorporadas, sendo assim algadas ao nivel da praxis,
entendida no sentido de recuperagdo da unidade entre sujeito e
objeto, processo e produto. Em contraposicdo a lbégica da
fragmentagéo e individualidade do conhecimento que tem norteado
a organizacéo tradicional dos curriculos, contrapomos a légica da
complexidade crescente [...], dos multiplos e variados percursos
[...], da articulagcdo e da construgdo coletiva, incorporando a
totalidade da cultura como conteudos a serem

trabalhados/recriados no decorrer do curso. (p.3)

A autora, ao referir-se aos diarios como recurso formativo, chama a
atencao para o fato de que fazem parte de um processo de autoformacao,
partem do pensamento do professor, supbéem a implicagdo pessoal e

estimulam a autoria, desde que situados em um contexto curricular, voltados



para a socializagdo e, consequentemente, desencadeadores de novas
reflexdes.

No processo analisado, a escrita teve relevadncia como recurso
formativo. Foram escritas diversificadas que narraram momentos de historias
de vida, dialogos com a literatura académica e projetos de pesquisa e ensino
ao longo dos oito semestres da licenciatura. Todas com potencial de alargar
compreensdes a partir do estabelecimento de relagbes entre o exercicio
profissional e o programa de formacéao.

Zabalza (2004, cap. 2), ao desenvolver a idéia de que o diario € um
documento de expressao pessoal do professor, argumenta sobre o seu sentido
no contexto das pesquisas que desenvolve, bem como no ambito das
investigacbes de outros pesquisadores. Nesse dialogo, surgem afirmagdes
relevantes para a compreensido do papel da escrita no contexto desta
pesquisa. Dentre elas estao:

- os professores, ao irem escrevendo suas agdes, motivacdoes e idéias, vao
percebendo a riqueza intrinseca da escrita, com seu potencial reflexivo e
repercussoes pessoais;

- 0 processo de escrever recria uma determinada experiéncia que havia sido
representada originariamente de outra forma, possibilitando novas

compreensoes e aprendizagens;



- a escrita proporciona ao escritor informagdes sobre ele mesmo e sobre o que
esta sendo escrito, explicitando o desenvolvimento de seus pensamentos e
sentimentos;

_ todo o sujeito que escreve manipula os simbolos que utiliza e, nesse sentido,
nao ha uma escrita inconsciente;

_ a escrita e a reflexdo sao inerentes. Ao escrever ha um distanciamento que
permite tomar as experiéncias sob outra perspectiva.

Nesse sentido, a escrita perece ter um potencial formador — que pode
ser acionado ou ndo — para a melhoria da pratica e para o desenvolvimento
profissional docente. Pelos dados € possivel ver:

1- A experiéncia com a escrita influenciando a pratica docente: comegaram a
ampliar a solicitagcdo de registros aos alunos e a pratica do registro em
situacdes de trabalho.

2- Momentos das historias de vida sendo ressignificados: apenas duas alunas
entrevistadas nao fizeram referéncia direta a escrita do memorial individual; as
demais revelaram ter sido uma escrita com consequéncias que ultrapassaram
0 ambito profissional, pois possibilitaram o estabelecimento de conexdes entre
0 pessoal e o social, ao fazerem o resgate de situagbes do passado
relacionadas com a escolha profissional. Importante observar que duas alunas
fizeram o mesmo exercicio com seus alunos. Uma como iniciativa de carater
individual e indicando ser pelo motivo do préprio prazer, sem estar incluida

dentro de um projeto de formacgao; a outra indicando ser uma decisao coletiva,



tendo como fator mobilizador a percep¢ao de que, ao escreverem a propria
histéria nos memoriais, comegcaram a gostar mais de estudos na area de
Histéria. Como identificavam que os alunos também manifestavam nao gostar
da disciplina de Historia, usaram como estratégia a escrita da historia pessoal.
3- Uma importancia diferenciada para a pratica da escrita pelos alunos em sala
de aula, para a escrita no trabalho docente e para a escrita na formagao: duas
alunas expressam a nao-utilizacao da escrita em situa¢des de trabalho em que
ela costuma ser prevista e até mesmo indicada. Ana explicitou que néao
costuma fazer planejamento escrito e ndo gostou de registrar intengbes de
trabalho. Bia gostou de registrar tais intengcbes e revela que o processo
produziu reflexdes, porém, ndo sentiu necessidade de incorporar a pratica ao
seu trabalho. Ao comentar uma experiéncia de sucesso, indica que nao houve
planejamento escrito. Ambas parecem associar o registro de planos de aula a
uma atitude docente de pouca flexibilidade e interacdo com os anseios e
necessidades das criancas. Em relagdo a proposta de atividade curricular de
Sistematizacdo de Leituras, a primeira considerou que a escrita auxiliou a
compreensao do texto lido, a qual foi parte integrante do processo de
investigacao e intervengao em Organizagao e Desenvolvimento de Pesquisa.
Porém, as atividades do curso eram percebidas um tanto dissociadas das de
trabalho. Ja a segunda nao identificou nem a escrita de Sistematizacdo de
Leituras como elemento de aprendizagem, nem o registro da atividade de

investigacdo. Mesmo assim, percebeu a escrita como fundamental na



escolarizagao dos alunos, diferentemente da aluna Ana que, em relagdo ao
ensino de matematica, associou a escrita com a aprendizagem pouco
significativa.

As situagdes evidenciadas por essas duas alunas mostram que a
exigéncia da escrita para as criangas ora € entendida como um formalismo que
impede experimentagdes mais abrangentes, ora é vista como necessidade de
acesso e incorporagao ao mundo letrado. A escrita no cotidiano de trabalho foi
associada apenas a um modelo tecnicista de elaboragao formal de planos de
aula, e a escrita na formagao foi vivenciada como uma pratica que produz
compreensoes de processos e autorias. Provavelmente, como consequéncia
de seu uso inadequado nas experiéncias de escolarizagdo e de formacao
anteriores, ela nao foi compreendida por todos os sujeitos como dispositivo de
formagao permanente e abrangente, apesar de todos terem reconhecido seu
papel na formacao.

4- A escrita estimulando a pratica investigativa: Eva ponderou que, ao escrever
sobre uma obra de Paulo Freire, aproximou-se do autor de modo mais denso.
A aluna Lia indicou a importancia da escrita para os processos de observar,
acompanhar e analisar a pratica pedagdgica; associou o registro de intengoes
pedagogicas, desenvolvimento e posterior avaliagdo com uma possibilidade de
fazer do exercicio docente uma pratica de pesquisa; além disso, considerou o
registro sistematico de cada aluno como uma boa forma de acompanhar o

desenvolvimento escolar e desenvolver estratégias de intervengao com vistas a



aprendizagem. Outra aluna do grupo 04, Rute, no texto de sua “trajetoria”,
referiu-se a escrita e ao seu potencial de produzir reflexdes e intervir nos
processos de aprendizagem: ‘/...J /sso sO foi possivel quando consegui dialogar
comigo mesma [...] O resultado de fodo esse processo foi uma pratica pensada
e repensada’.

5- A escrita com potencial de organizar e sistematizar o trabalho docente: a
aluna Ida contou que a elaboragcdo de um projeto de pesquisa e ensino
rompeu com a perspectiva da escrita formal e abriu a possibilidade de a escrita
reflexiva e colaboradora influenciar a tomada de decisdes. Para a aluna Ana, a
escrita esclareceu e para Eva, mostrou as instabilidades da pratica além de ser
um reservatério de idéias e coisas aprendidas.

O processo de formagao analisado foi um processo intenso e de grande
esforco pessoal. Os sujeitos investigados ndo demonstraram dificuldades e
resisténcias relacionadas a escrita e, de modo geral, sentiram-se a vontade
com o fato de terem que escrever. Somente expuseram alguns receios em
funcdo do pouco tempo disponivel para as atividades académicas, expressos
nas entrevistas, e duvidas quanto a capacidade de recordar situagdes para a
construcao das “trajetorias”.

A reflexdo proporcionada pela escrita permitiu uma ressignificagdo de
conhecimentos teoricos, bem como de saberes e praticas docentes, ja que a
experiéncia e a pratica educativa puderam ser recriadas em um outro nivel de

abstracdo. O conhecimento, muitas vezes tido como tacito, materializou-se



através do cddigo escrito, ampliando compreensdes, possibilidades de autoria

e de atitudes e competéncias investigativas.

Em um dialogo entre Gadotti, Freire e Guimaraes (1986), sobre o
desequilibrio entre competéncias de leitura e escrita, os autores afirmam que
essa condicdo mantém a discriminagao entre autores e leitores, na qual sé
alguns tém acesso ao desenvolvimento pleno da escrita. Nesse contexto, a
educacgao critica baseia-se em ambas para que o movimento dinamico entre
palavra e mundo seja apreendido e registrado pelos sujeitos. “O proprio ato de
escrever 6 uma forma de operacdo do conhecimento, Ssistematica e
disciplinada”. (p.114)

Os sujeitos da pesquisa sdo pessoas inseridas no mundo letrado, com
exigéncias profissionais de exercicio da escrita e com a tarefa de ensina-la e
estimula-la. Com o curso, desenvolveram escritas mais reflexivas, promotoras
de autonomia intelectual e que ultrapassaram a exigéncia curricular. Esse
processo foi, com intensidade singular em cada sujeito, incorporado na pratica
profissional para apreensao e registro do movimento dinamico entre palavra e

mundo.

4.2 A LEITURA NA FORMAGAO



A leitura foi frequente e significativa ao longo do curso. As referéncias a
ela nos dados de pesquisa justificam a afirmativa e indicam possibilidades
formativas associadas a sua pratica, bem como algumas fragilidades.

Busco compreendé-la de um modo mais amplo do que a pratica de ler
resultante da aprendizagem do sistema de escrita, trato-a como uma pratica
que possibilita uma insercdo mais qualificada no mundo social e do trabalho.
Além disso, penso na leitura que os alunos e alunas aprenderam a fazer — em
seus cotidianos de vida e trabalho — do espacgo, das histérias de vida, das
relagdes sociais e familiares, dentre outros, que se traduzem em uma
compreensao do mundo “nas mais variadas dimensées de sua pratica, na
pratica social de que fazem parte’ (FREIRE: 2006, p.86).

Os sujeitos da pesquisa compdem um grupo que domina as habilidades
basicas de leitura e de escrita para a participacdo em praticas sociais e
profissionais letradas. Mesmo assim, manifestaram a existéncia de caréncias
ao longo da formagao no Ensino Basico, enunciadas, principalmente, no pouco
estimulo recebido para a leitura significativa, e na ocorréncia de uma
dificuldade inicial de apropriacédo, compreensado conceitual e de aspectos do
vocabulario presentes na literatura académica. Expressaram falta de tempo
para se dedicarem a leitura e percepcao da necessidade de melhores
condi¢des formativas e materiais para estimula-la em seus alunos - na qual

esta embutida a valorizagao da mesma.



Uma aluna entrevistada, ao fazer uma distingdo entre a sua experiéncia
de leitura no Ensino Basico e no Ensino Superior e a de seus colegas,
ponderou: ‘Nosso ensino foi muito fraco, entdo o professor [do PEFPS] tinha
que ter mais paciéncia com a gente. Antes era so ler o texto e responder umas
perguntinhas de interpretagdao”. (aluna Ana). Outra, referindo-se as dificuldades
de ser aluna trabalhadora e ao seu atual projeto de ler o que nao foi possivel

durante o curso, disse:

Tinham textos que a gente deveria ter lido e nao leu [...] por falta de
fempo [...]. Hoje eu pego minhas coisas da faculdade e leio [...]. Essa
foi a unica coisa ruim. Tenho pena de nao ter lido mais, nao fter

aproveitado mais. (aluna lda)

Interessante observar que, mesmo naquelas disciplinas as quais,
durante o curso, os alunos e alunas avaliaram como de pouca contribuicdo
para a docéncia, a critica nunca recaiu sobre os textos a serem lidos ou sobre
as exigéncias de leitura. A pratica da leitura nunca foi questionada; ao
contrario, ela foi percebida como algo que informa, amplia compreensdes de
mundo e proporciona reflexdes. Os trechos das entrevistas, citados abaixo,
demonstram essa afirmacao.

Ana manifestou: “Ler os aufores achei muito valido, me ajudou bastante
para esclarecer”. Por sua vez e expressando um processo de conflito e

mudanca de opinido no didlogo com diferentes autores, Eva afirmou:



[...] lendo os auftores, fazendo os trabalhos, eu refletia muito em
casa. No inicio eu ficava tdo incomodada, tdo angustiada, um monte
de coisa que eu vi e que na pratica ndo é, ou tu leste la e néo é...
Mas depois tu vais ver mesmo, valis analisar e € aquilo. O

Rousseau...Eu adorer.

A aluna Lia, na mesma diregao das anteriores, explicita em sua

entrevista a contribuicdo e a importancia de conhecer autores e suas ideias,

através da leitura.

[...] 0s autores com os quais a gente enfrou em contafo, isso foi uma
colsa fantastica. Eu me formei cedo no magistério e ndo tive esse
contato, nem sabia desses aufores e isso me fez refletir bastante.
Mudei a maneira de fazer algumas coisas. Hoje meu mundo é mais
aberto. Eu parei para pensar. [...] Mesmo que ndo fossem fodos os
fexfos e aufores, mas conftribuiram muito para a gente parar, pensar

e entender o que antes a gente nao entendia.

Além disso, associa a leitura aos processos de mudanga na pratica

docente.

Marcou-me muifo aquele livro Pedagogia da Autonomia. Eu parei
mais para pensar: sera que eu estou sendo util para meus alunos?

No geral eu mudei muito. [...] Gostel muito de ler Maria Montessori e



fizemos algumas coisas na escola a partir das leituras. [...] Agora eu
faco bibliofeca em sala de aula, leio para as criangas, faco a hora do

conto aqui na escola.

Na escrita da “trajetdria”, Rute manifestou que ‘a partir da leitura do livro
Oficio de Mestre do Miguel Arroyo, fomos remetidos a fazer uma profunda
reflexdo sobre a nossa pratica. [...] Aprendi a ler, ver e entender as entrelinhas
da historia’.

Ja a aluna Ema, representante do pequeno grupo 6 — alunos que nao
estabeleceram relacdes entre o curso e a atuacido na sala de aula — também
identificou contribuicbes da leitura, mas fez uma distingdo entre sua vida
pessoal e profissional. Disse ela: “Eu cresci pessoalmente por fer estudado os
Jesuitas, a historia da educagdo, efc. Mas na minha pratica realmente ndo
mudou nada.”

Segundo Freire (1989):

A leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior
leitura desta ndo possa prescindir da continuidade da leitura daquele.
Linguagem e realidade se prendem dinamicamente. A compreenséo
do texto a ser alcancada por sua leitura critica implica a percepgéao

das relagdes entre o texto e o contexto. (p.09)



As alunas, ao se familiarizarem com as leituras realizadas e as
associarem com a ampliacao de suas compreensoes sobre as situagdes que
as cercam, ndo somente compreenderam os contextos em que os textos foram
escritos, mas também estabeleceram relagdes entre estes e seus contextos de
vida mais amplos. Mesmo a aluna Ema, que parece considerar sua pratica
docente bastante adequada e, portanto, sem necessidade de ser alterada,
reconhece crescimento pessoal. Se pensarmos, como ja nos alertou Névoa
(1992), que a pessoa do professor estd imbricada em sua atividade
profissional, sua pratica deve ter sentido alguma influéncia de suas
aprendizagens pessoais, mesmo que nao as tenha redimensionado
reflexivamente.

Nas referéncias feitas a leitura, também estava presente um vinculo com
as agoOes pedagdgicas do cotidiano profissional e a descoberta de que algumas
escolhas e praticas da docéncia tém origem nos autores que estavam sendo
lidos e estudados, ou seja, uma possibilidade de “encontrar” os autores na
pratica. “Os aufores achei barbaro, coisas que a gente fazia e ndo sabia que se
embasavam neles e que, algum dia muito no passado, isso existiu, aconfeceu e
a gente acabava fazendo sem saber” (aluna Eva). Na mesma diregéo, outras

alunas manifestaram-se:

Na disciplina de TPP [Teoria e Pratica Pedagogica] comegamos a
estudar as fteorias da aprendizagem [...] me identifiquei com a teoria

de Vygotsky e opltei por realizar estudos [na disciplina de



Sistematizagdo de Leituras] sobre o mesmo. [...] Durante as leituras
pude perceber o quanto eu estava praticando a teoria de Vygotsky
mesmo sem saber. Para mim a leitura fortaleceu minhas convicgdes
construidas na prdtica e a aufonomia no meu ftrabalho [...]. (aluna

Rute)

Tem algumas situacdes em que nds estamos no coftidiano da escola,
/a no pétio, olhando os alunos e a gente lembra dos aufores. Al eu
digo para a minha colega. Olha, isso tem a ver com aquele aufor que

nos lemos. (aluna Eva)

Outra caracteristica associada a leitura é a capacidade de esta
proporcionar um acumulo de saberes com potencial de gerar uma nova leitura,
estabelecer outras relagdes ou, ainda, ter as compreensdes entendidas e
fortalecidas pela leitura anterior. “Eu sempre assinei aquela revista, mas eu lia
e ndo sabia quem era Vygotsky, Wallon... Agora tu Iés qualquer coisa e sabe
do que se trata’. (aluna Ida). Ou ainda: “Eu acho fantastico quando, agora, a
gente vai ler um livro, uma revista ou vali a uma palestra e ai percebe: isso a
gente ja viu na faculdade! Imagina se ndo ftivesse feifo...” (aluna Lia —
entrevista)

Na mesma dire¢ao, lda demonstra uma recorrente surpresa com a
capacidade que adquiriu de reconhecer e firmar relacdes entre muitos textos e

seus respectivos autores, e de estabelecer critérios para a leitura:



Hoje tu Iés uma frase e aquilo tem a ver com o aufor tall [...] Eu lia
Jantes do curso de formagdo] o que finha que frabalhar em sala de
aula. Algumas leituras eu fazia porque gosto de ler, mas sem nexo

porque eu ndo conhecia o autor.

Geraldi (1988) discute a pratica da leitura e as implicagdes presentes no
processo de construgao do leitor. Ao abordar o campo do Iéxico, explica que no
texto estdo as “chaves, orientacoes, para ressituar o texto na historia de sua
produgao’.(p.80) Chama a atencao para a auséncia de neutralidade no uso de
certos termos, o que da a um texto determinada configuragao e “ancoragem
institucional”. (idem) Além disso, ‘ao /ler, o [leitor trabalha produzindo
significagdes e é nesse trabalho que ele se constroi como leifor. Suas leituras
previas, sua historia de leitor, estdo presentes como condigdo de seu trabalho
de leitura e esse trabalho o constitui leifor e assim sucessivamente’.(idem)

As alunas, de modo geral, demonstraram fragilidades para
desenvolverem seus trabalhos de leitura no inicio do curso, porém,
reconheceram a aquisicdo de competéncias para lerem de modo mais
qualificado. Mesmo sendo atuantes na area para a qual os textos se referiam,
nao possuiam o vocabulario e a terminologia que conferia a insergao no

respectivo campo de saber, do ponto de vista académico.

Eu me sentia assim, a mais burra de todas! Eles falavam

[professores do inicio do curso] e eu achava aquilo distante... Entéo,



eu chegava em casa e dizia para a minha filha: traz la os livros
[didaticos e de consulta] porque eu tenho que ler [...] e ndo era so eu,

falava com as gurias e elas também sentiam assim. (Aluna Eva)

Foi dificil porque ndo estavamos acosfumadas a ler aquele tipo de
leitura. Porque nds paramos um fempo, faziamos as jornadas do
municipio, mas nada assim de ter que ler um livro e depois falar. Isso
foi tudo de bom. [...] eu pegava livros da escola, falava com outros
professores para entender o que os professores diziam, mas logo

depois comecei a entender, foi s6 nos primeiros tempos. (Aluna Ida)

Os textos lidos estavam distantes do universo vocabular dos alunos e
isso foi muito marcante. Em que pese o fato de que muitos falam dos docentes
e nao para eles, foram produzidos em um universo no qual ja estdo presentes
muitos outros textos, sendo uns referenciados nos outros. Como o tréansito na
literatura era restrito, considerando o acesso, o habito e a familiaridade com
autores e temas, muitas lacunas se faziam presentes, dificultando a insergéo
em uma leitura do intertexto.

Em relagdo ao campo do enunciado, Geraldi (1988) esclarece que o
leitor “ndo apenas se constitui por suas leituras, mas ja esta presente no
proprio processo de produgdo do ftexto que sera lido’ (p.80). A literatura
selecionada para o curso abordava tematicas enderecadas aos alunos como
docentes ou tratava deles em situagbes de trabalho. Nesse aspecto, é possivel

inferir que os alunos foram apropriando-se de seus espacos de leitura, ou seja,



aqueles dirigidos para seus contextos profissionais e, consequentemente,
ampliando suas possibilidades de insergdo no campo tedrico e pratico.

A busca de outras leituras (dicionarios, livros didaticos, manuais,
revistas, etc.) foi suprindo auséncias que dificultavam a compreensédo dos
textos académicos. Foi um recurso e um caminho nos seus processos de se
constituirem como leitores e leitoras. Além disso, outros expedientes e praticas
de sala de aula se associavam, ampliando a interacdo com o texto escrito.
“Hoje, lendo uma revista, se eu vejo o nome de um autor e ndo lembro quem
era, do que se ftrata, eu pergunto, vou rever meus materiais [...] Estou sempre
relacionando teoria e pratica.” (aluna Eva)

Diferentes formas de explorar a leitura foram vivenciadas. Desde
aquelas com o auxilio do professor e do material de apoio, até as que exigiam
uma posterior socializagdo, expressas através da fala ou da escrita das

compreensoes de leituras.

As leituras realizadas e a explanagdo dos professores possibilitaram
um maior enfendimento e compreensdo do meio no qual estamos
inseridos e desenvolvemos a nossa docéncia. E fundamental o
embasamento fedrico para a pratica docente. [...] O trabalho em
grupo e a apresentacdo do seminagrio das leituras realizadas foram
muifo produtivas, pois, femos tantas duvidas e, ao compartilharmos
nossas experiéncias e nossas leituras, sentimo-nos mais confiantes

para prossequir e buscar conhecimentos tedricos. (Aluna Jane)



A leitura académica dos professores e professoras em formacao nao foi
facilitada, como ocorre em muitos programas de educagao continuada que
indicam e oferecem apostilas nas quais ha destaque de palavras, conceitos-
chave, explicacdes detalhadas, sinteses e exercicios diretivos. Conforme Sarti
& Bueno (2007), que realizaram uma investigacado etnografica em um desses
programas, esses recursos tanto caracterizam praticas da educagéo
secundaria quanto simbolizam algo secundario na hierarquia dos valores

sociais.

Esses recursos associam-se a outras praticas utilizadas pelo
programa também voltadas a ‘proteger os professores contra
eventuais dificuldades na realizagdo das atividades de natureza
académica. Paradoxalmente, tais estratégias, empregadas em um
programa de universitarizagado, acabam por caracterizar um processo

de secundarizagao da formagao. (p. 476)

Nas discussdes de sala de aula, passavam a perceber que nos textos
estavam presentes as significagcbes de suas experiéncias existenciais. Uma
nova leitura da palavra tornava-se possivel e, consequentemente, novas

possibilidades de ler o mundo.

Conhecer a histdria das ideias pedagdgicas com o estudo e leitura
dos cldssicos da pedagogia é de fundamental importéancia, com isso

posso compreender que ao longo dos séculos a educacdo foi e €



historicamente construida. [...] A proposta era ler individualmente,
coletivamente e ir fazendo perguntas ao autor. Apds a leifura,
relacionar o lido com a prdtica. Estudos da obra de Paulo Freire.

(aluna Rute)

A aluna Ida refere-se de forma elogiosa a um professor e manifesta em
sua entrevista que ‘ele dava um texto, a gente lia em aula e ele explorava de
um jeifo que ndo tinha como ndo entender. Referindo-se a um outro professor,
no contexto de apresentagdo de trabalhos a partir da leitura de textos
académicos, revela: “O professor nos dizia: Fala pouco, mas néo fica lendo! E
€ cansativo ler, ler e ndo dizer nada. No inicio nos liamos porque néo tinhamos
como fazer diferente, mas depois nos aprendemos.”

No segundo caso, a leitura é tratada em seu aspecto mecanico, como
repeticdo sem apropriacdo do conteudo do texto e, consequentemente, sem a
capacidade de estabelecer relacbes mais amplas.

A mesma aluna, a0 comentar sobre o que fez o curso proporcionar
tantas aprendizagens, afirma que “fo/ a leitura e o proprio convivio (...) o tipo de
trabalho realizado’.

Esse fato pode ser relacionado ao prazer proporcionado pela leitura,
também demonstrado por outras entrevistadas: /...J] quando eu comecei a ler,
comecel a gostar [...] Quando eu estava lendo os aufores eu vivia
aquilo”.(Aluna Eva) As alunas Lia e Bia revelam, respectivamente: ‘Rousseau

eu nunca tinha ouvido falar e foi uma expectativa conhecer os autores./...]



Gostei muito do Miguel Arroyo, foi nosso primeiro livro”. ‘A gente termina um
seminario daqueles querendo ler outros autores”.

A leitura foi um dispositivo de formagao porque nao foi encaminhada
enfatizando a fixagao de significados unicos; ao contrario, possibilitou que os
discentes fossem leitores-autores. Como pondera Geraldi (1988), esse fato
revela-se como uma outra concepcao de leitura, a qual transforma cada escrita
em um novo texto porque nao € repeticao do ja dito, mas uma acao que leva
em conta saberes anteriores e experiéncias de vida.

Ao pensar no papel da leitura no contexto de formacgéo investigado, esta
presente a indagacao sobre as condi¢gdes sociais que possibilitam o acesso e a
produgao de leitores.

Refletindo sobre a leitura a partir dela, ou seja, a partir de um texto de
Zilberman (1988), chamo a atenc&o para o fato de que a leitura geralmente é
pensada como uma atividade individual, resultado de outra de natureza social —
a escolarizagdo. Nesse contexto, amplia-se ‘a nogdo de que a leitura distingue
os individuos” (p.14), sendo seu desempenho o resultado de uma conquista
pessoal. Nessa atribuicdo da responsabilidade sobre o individuo, tornam-se
vagas as causas sociais expressas na desigualdade de oportunidades de
alfabetizacédo e de acesso e dominio de praticas sociais de leitura e escrita.

Reside ai a importancia de os professores se tornarem leitores efetivos —

ampliando e ressignificando suas leituras de mundo — e compreenderem a



importancia social da leitura para melhor investirem nesse processo com seus

alunos.

4.3- A PARTICIPACAO NA FORMAGAO

O que define esse dispositivo, caracterizado pela palavra participagao, é
a situagao de tomar parte, associar-se aos coletivos docentes — tanto da sala
de aula, quanto da escola ou da categoria profissional vista como um todo - e
ao conhecimento que é produzido e circula na area da educacao. A situagao de
formagao promoveu o dispositivo na sala de aula universitaria entre alunos e
entre estes e os professores formadores; também entre os pares em diversas
instancias da vida profissional. Ele proporcionou inser¢des e interagdes que
possibilitaram agdes mais qualificadas no cotidiano do trabalho docente,
reivindicacbes e novas compreensdes relativas aos processos de
escolarizagao e profissionalidade.

No que se refere as dindmicas da sala de aula universitaria, os dados
mostram a importancia das trocas de experiéncias profissionais e de
compreensoes e entendimentos que estavam sendo feitos ao longo do curso

entre colegas, com a mediagao dos professores e suas propostas de trabalho.

Essa troca de experiéncias entre nds foi muito boa. Antes eu

pensava que SO na minha sala aconteciam algumas coisas e ai eu



via que néo. As trocas de experiéncias e as amizades foram colsas
muifo boas. [...] Quando finham aqueles trabalhos e uma ndo
consequia fazer alguma coisa, a outra ajudava. Eramos todas
solidarias. Estavamos fodas atras de um mesmo objetivo.f...] Foi
muifo rico trabalhar em grupo. [...] Os seminarios de apresentacdo
das experiéncias, pesquisas e projefos foram bem bons. E na
escola como € bom frabalhar com projefos porque fodos se

envolvem, até os pais dos alunos se envolvem. (aluna Eva)

Tratamos de temas relacionados com a nossa pratica docente.
Algumas angustias e duvidas surgindo, oufras sendo
compreendidas. O didlogo e as trocas, como também as leituras,
serviram para termos uma Vvisgo diferenciada a cada final de
semestre, de nés mesmos como pessoa e profissional.f...] O ponto
culminante foi a troca de trabalhos. Com a troca de idéias a nossa

prética se renova. (aluna Jane)

As trocas de experiéncias nos semindrios foram muifo validas. A
disciplina de Histdria também, os confeudos de Historia daquela
forma ndo foram ensinados [no ensino Basico]. O curso abriu os
horizontes.[...] NOs aprendemos muifo umas com as outras, nos
seminarios, tendo que falar e com as colegas falando Ia na frente.
Para preparar as apresentacdes como a gente se empenhava para

fazer o melhor. Aquilo foi muito importante. (aluna Liag)

Também mostram a valorizagdo da presenca do professor em sala de
aula e da interagdo presencial. A aluna Ida inicia referindo-se ao ensino a

distancia e salienta a preferéncia pela sua formacao:

Pelo que a gente observa, eu ndo ia gostar [do ensino a distdnciaj.
A nossa foi muito boa [experiéncia no ensino superior] Ndo sei se
era porque a genfe tinha a prdtica e ndo so a teoria, tudo se

completava [...] nossa faculdade foi tudo de bom.



Posteriormente, a mesma aluna revela ter se surpreendido com seu
processo de aprendizagem e com a possibilidade de inser¢ado no mundo
académico, embora nao reconhecendo ou desconhecendo as formas de
interagdo que sao possiveis no ensino com o uso das tecnologias de

informacao e comunicacgao.

Nao tem como o presencial. Eu ndo gostaria de ter feifo o virtual,
eu fico com o pé atras. Ali nés aprendemos junfos, nds tinhamos

0S Nossos professores. Professores mesmos, nao tutores.

Além da aluna indicada acima, outras também estabeleceram

comparacgoes entre suas experiéncias de formacgao e o ensino a distancia.

A minha colega esta fazendo uma faculdade a distancia e dai ela
vem me perguntar umas coisas e eu penso. Que falta faz um
professor dentro da sala! Porque ela nao tem aquela interagdo com
o professor. A duvida esta ali e permanece. Porque na hora que tu
inferages com o professor, modifica o curriculo, ai tu consegues.

(aluna Big)

NGs ficavamos encantadas com o conhecimento dos professores,
de como sabiam coisas, conheciam os auftores. [...] De um curso a
distdncia ndo sei se eu ia gostar, sem o frente a frente. (aluna Lia)
A critica ao nao-presencial € considerada aqui como forma de
valorizagdo da interagdo direta que tiveram com seus professores e entre

colegas. As disciplinas nao-presenciais do curso nao estao incluidas na critica,

ja que nao foram realizadas virtualmente. Consistiram em propostas de



trabalho que foram realizadas em casa, posteriormente lidas pelo coordenador
da turma, devolvidas e encaminhadas para serem socializadas nos seminarios
de coordenacao.

A situacao acima remete para a funcao do professor e a necessidade de
este ter uma solida formagdo. Se as alunas sédo professoras em curso que
almejam uma formacao melhor, necessitam de um professor formador que
trabalhe no ambito do conhecimento e ndo somente com informacgdes. Pimenta

(2002) define:

Conhecer é mais do que obter informagdes. Significa trabalhar as
informagdes, analisar, organizar, identificar suas fontes [...] relacionar
as informacdes e a organizacdo da sociedade, como sao utilizadas
para perpetuar a desigualdade social. Trabalhar as informacdes na
perspectiva de transforma-las em conhecimento é uma tarefa
primordialmente da escola. Realizar o trabalho de analise critica da
informacéo relacionada a constituicdo da sociedade e seus valores é

trabalho para professor e nao para moniftor. (p. 17 e 18)

O professor € compreendido como um profissional com capacidades
cientificas, pedagogicas, técnicas, tecnoldgicas, culturais e humanas,
adquiridas na formacao. Esse profissional ndo pode ser formado e nem é
encontrado em processos reducionistas, os quais as alunas suspeitam ser

aqueles ofertados na educacéo a distancia.



As formas de interagao também evidenciaram uma dificuldade inicial de
comunicar oralmente os saberes académicos e a superagdo desta nos

exercicios de sala de aula.

Falar e apresentar no inicio foi dificil, a gente ficava com vergonha.
Al eu fazia a mesma coisa com meus alunos e contava que eu
passava vergonha la na faculdade. Assim eles ja iam se

exercitando e aprendendo agora. (aluna Ana)

Foi dificil no inicio fer que falar. Eu ndo entendia nada, nada do
que ele dizia [refere-se a um professor no inicio do cursoj. [...] logo
depois eu pensei: Nossa! Como eu fui burra, como eu nao entendj
/sso? [...] Os semindrios eram muito dificeis para nds da colénia. A
genle dava aula, fazia a lida de casa e ainda ia para a lavoura. E
ler quando? E falar como? [..] Agora eu sou paraninfa e eu
consigo falar. A faculdade me ensinou a falar, me ajudou muito. [...]
essa experiéncia em seguida reverteu para os alunos. Hoje eu falo
da minha experiéncia, ja levei fofos dos semindrios, conto como as
palavras saiam atravessadas. Fago seminarios com eles e digo:

Vocés ndo véao ter essa dificuldade! (aluna lda)

No semindrio sobre os pensadores [autores considerados
cldssicos da Pedagogia] estavamos com muita vergonha de
apresentar, mas depois passou. (aluna Eva)
Além disso, evidenciaram a importancia das definicdes curriculares e
metodoldgicas. A aluna Ana, em sua entrevista, salienta a flexibilidade do

curriculo, a oportunidade de selecionar disciplinas a serem estudadas e

distingue situagdes de sala de aula que beneficiam a aprendizagem. Disse ela:



O curriculo foi bom. NJs pudemos escolher ter mais uma disciplina
de Historia, outra de educacdo especial[...] A turma aprende bem
mais quando fem um semindrio do que quando fem uma prova.
Pesquisando livremente a gente aprende mais, a gente fica mais

livre.

Criticou uma situacdo a qual percebeu como desfavoravel para a
compreensao e aprendizagem, considerando que foi consequéncia da
inadequacado do trabalho pedagdgico realizado com adultos. A mesma
referéncia indica que representou uma parcela pequena dos docentes do

Curso.

Assim como tem que saber lidar com criangas fem que saber lidar
com adultos e alguns professores ndo sabiam. Foram s6 uns dois
[-..]. A disciplina foi dificil de entender porque o professor ndo tinha
um jeifo adequado, um perfil para trabalhar com professores de
mais idade. Eu poderia ter aprendido mais. O professor tem que

saber em qual sala de aula esla.

Ida, na entrevista, disse ter identificado um processo interdisciplinar ao
longo do curso. Argumenta que ‘em vdrias disciplinas, o tempo ftodo, os
professores trabalharam de forma interdisciplinar. Uma tinha a ver com a outra.
[...] com isso teve a mudanga, teve o aprendizado.”

No que se refere a insergcdo profissional no cotidiano do trabalho
docente, os dados remetem para a participagado sindical e disposicdo de

estabelecer reivindicagbes da categoria. Ana, no decorrer de sua entrevista,



avalia suas colegas e a si mesma e refere-se a mudangas que O curso

proporcionou. Disse ela:

“O que trouxe de qualidade para as nossas escolas, princijpalmente
do interior porque as da cidade tém mais oportunidades. O ensino
na cidade modificou. Eu fiquei dois anos frabalhando no Conselho
Municijpal de Educagéo, entdo eu vi o salfo que deu em qualidade.
A auto estima das professoras melhorou. Tu notaste como as
gurias chegaram e sairam? Afé no corte de cabelo, na maneira de
se comportar, ndo fer medo de falar, de reivindicar [...]. Elas
comegaram a mandar para o Conselho reivindicacbes da escola.
Hoje nos temos mais argumentos’/...] Para ser presidente aqui [do
sindicafo] eu precisava de visdo Essa vivéncia de quatro anos [de
formagcdo] me trouxe uma base para chegar la e dizer para o
prefeito que nos precisamos criar o cargo de professor de
informatica, de bibliotecdria [...]. Nosso prefeito é muito inteligente
e nos precisamos de argumentos. NOs estavamos acostumadas
com aqueles oufros que so iam la e assinavam papéis. [...] Se tu
visitas as escolas, vais ver que tem ideias novas. [...] Essa visdo o
curso deu, da gente poder relacionar, ver o que € bom na realidade

da escola para botar no plano de carreira.”

Na mesma direcdo, a aluna Eva afirma que ‘o curso contribuiuv muito
para a gente saber os nossos direitos. /sso ficou claro e fez muifo bem”. E lda

pondera:

“Ha pouco ftempo a maloria dos professores ndo participava,
chamavam para uma reunido do sindicato e parecia que todos
tinham medo. Agora as pessoas que fizeram o curso sdo mais

participativas [...] parece que receberam uma injegdo de coragem.”



Como consequéncia, surgem bases para outra condigao de vinculo entre
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental e os demais professores

do Ensino Basico.

NGs éramos vistas como as professorinhas sem formagao e agora
ndo. O curso nos deu uma outra visdo.[...] Eu via os outros
professores conversando sobre os aufores e eu ficava quieta.
Agora a gente pode participar. As vezes posso até ndo lembrar,

mas sei como procurar. (aluna Eva)

No inicio até achei que ndo fosse para tanto, mas foi. Meu modo
de pensar, de agir... Eu sempre fui uma pessoa que pensava, e
acho que todo o grupo, assim: Como ndo femos faculdade, ndo
femos o direifo de falar e de opinar, até porque ndo temos
embasamento tedrico. Depois de meses de aula, eu mesma tinha
mais coragem de expor o que eu pensava. Eu, por exemplo,
sempre trabalhei com os pequenos, entdo muitas vezes ficava
quieta pensando que se tal pessoa tem mais estudo deve saber o
que eslta falando. Até percebia, mas nao falava porque ndo tinha
onde me embasar. Isso mudou muito e foi muito bom para mim, eu

nao tinha opinido para nada. (aluna lda)

A insergéo profissional também esta relacionada com a ampliagdo dos

saberes da profissdo através das aprendizagens teéricas e académicas.

Muifo eu ouvia: so0 porque esta na faculdade fica inventando
coisinhas. Mas ndo, é que quanto mais tu estudas mais inquieta fu
ficas.[...]JEsses dias uma professora reclamou que os alunos ndo
sabilam a tabuada. Eu disse: Faz assim [..], eu aprend|. Ela
respondeu. Ah...tu aprendeste... Oulra coisa, a educaggo fisica eu
sempre fazia dirigida e o professor [...] disse que era um momento

de eles se expressarem corporalmente de forma mais livre. Agora



quando eu vejo um professor deixando eles assim meio soltos e ai
eu vou la para cobrar, eu lembro da faculdade. (aluna Eva)

A aluna enfatiza a capacidade de aprendizagem e refere-se a uma
situagdo de alteragao na concepgao sobre o ensino de Educacao Fisica. Nao
ha mais a certeza anterior, mas ela ainda demonstra algumas duvidas em
relagao ao posicionamento do professor formador. Isso indica estar vivenciando
um processo de constante reflexdo e questionamento, suporte para o
desenvolvimento da autonomia.

Contreras (2002), ao tratar da obrigagdo moral como uma das
dimensdes da profissionalidade docente, argumenta que o docente lida com a
sua prépria decisdo sobre a pratica que realiza e esta consciéncia sobre seu
trabalho esta diretamente relacionada com a autonomia como valor profissional
e com “o sentido do que € desegjavel educativamente’ (p.78). Essas acdes e
decisdes profissionais sdo modificadas considerando-se situagdes e
circunstancias especificas e sinalizam a busca constante por materializar seus
valores educativos na pratica cotidiana e pela melhoria continua da pratica.

Outras alunas, no texto escrito da “trajetéria” e na entrevista, também
evidenciam momentos do processo de formacao nos quais suas concepgoes
estavam sendo ponderadas e, conseqlentemente, suas praticas docentes

alteradas.

Esta disciplina contribuiu muito em vdrios aspectos na minha

prédtica e no meu modo de pensar. Em vdrios momenfos, nas



discussoes de temas, eu me transportava para a minha realidade,
minha sala de aula, fazendo com que eu refletisse sobre o que
meu aluno necessita, o que ele espera da escola, como posso
formar cidaddos com aufonomia, como eu pensava e como hoje

penso diferente. (aluna Jane)

Ao debatermos e procurarmos achar respostas para questoes
como: Qual o nosso saber fazer? Para ser professor é preciso ter
vocagdo? [...] Pude ver, refletir e agir sobre a minha pratica. (aluna
Lia)

Ha uma preocupacao constante com os encaminhamentos na pratica e o

surgimento de novas possibilidades de compreender e intervir na sala de aula.

NGs, professores, na d&nsia de dar conta dos conteudos
programaticos e com aquela ideia de que nossa turma é
homogénea, ndao paramos para fazer uma reflexao mais profunda
sobre a nossa prdtica diante das diversidades. [..] Como foi
importante discutir, refletir sobre o confexto da nossa sala de aula
e sobre tudo que esta confido nele: diferentes racas, culturas,
etnias, habifos, costumes, etc. NOs, professores, como agimos na
prética diante disso? [...] Chegamos ao fim da caminhada ou
estamos no inicio? Digo que estamos no inicio! Depois desta longa
frajetdria de busca do conhecimento e da nossa formagdo, digo
que estou no inicio de compreender a realidade que me cerca.
Comecgo a enxergar o que antes eu ndo via, ougo o que anfes eu
néo ouvia, sinto o que antes ndo sentia. Entendo o que antes ndo
enfendia, percebo o que antes ndo percebia. Compreendo o que
antes [gnorava, Iincomodo-me com coisas que antes ndao me
incomodavam. Coisas que me Incomodavam, hoje sdo
insignificantes para mim. Aprendi a: ouvir, ver, julgar, agir, calar,
falar, posicionar-me, impor-me, recuar, indignar-me. Percebo agora
a dimensdo das palavras de Paulo Freire: Sou genfe. Sei que
fgnoro e sei que sei. Por isso, tanto posso saber o que ainda ndo

sef como posso saber melhor o que ja sel. ” (aluna Rute)



Essas aprendizagens tém consequéncias para além da sala de aula.

Eva afirma:

Com os aufores agora a gente pode se embasar e se defender. Eu
posso me embasar em Paulo Freire e ai falar. Hoje somos
cidaddos, conhecedores, ndo é s6 o mundinho da sala de aula.

Agora temos como argumentar.

Demonstra ter desenvolvido uma postura pessoal e profissional capaz
de proporcionar uma outra condi¢ao de interacdo na docéncia. Porém, essa
interagdo parece estar marcada por uma autonomia relativa, na medida em que
ha uma dependéncia de autores legitimados pela academia.

Outra aluna busca alterar a forma como sao considerados os projetos
pedagogicos na escola e associa com estudos e compreensodes realizados com

as atividades de formacéao proporcionadas pelo curso.

Outro aspecto que consegui compreender foi: Escola e Cultura.
Compreendi que a cultura diz respeifo a fodo modo de vida de uma
sociedade, [...] Uma cultura escolar nunca é perene [...]. Esse
frabalho fez com que eu valorizasse e repensasse. [...] Fazemos
0S projetos pedagogicos e muitas vezes € s6 uma burocracia.

(aluna Jane)

Bia, em sua entrevista, também faz referéncia ao projeto pedagdgico e

o toma como exemplo da ampliagdo de sua compreensao sobre a



escolarizagao. Além disso, refere-se a como se sentiu estimulada a assumir

novas funcdes dentro da escola.

Para mim é assim, bem o que o professor [...] nos disse um dia. E
a mesma coisa que ser de uma cidade e depois subir um morro e
fer uma visdo la de cima. [...] é conseguir ter uma oultra visédo, ver o
fodo. Basta que depois que eu terminei o curso eu me animei a
pegar a vice-diregdo e a supervisdo la na oufra escola. Anfes eu
sabia o que eu queria para o meu aluno, agora eu consigo pensar
o todo e dai eu consigo fomar algumas atifudes. [..] Ontem
conseguimos terminar o profeto politico-pedagdgico e eu acho que
ele ficou como eu idealizava [...] agora eu tenho uma visdo de que
caminho tomar para chegar la. Sem o curso eu nao teria subsidios
[...] na sala de aula eu acho que ndo mudou muifo, mas agora eu
consigo fugir do conteudo e ndo acho que isso vai prejudicar o

aluno, ndo via como positivo.(aluna Bia)

Nao considera como significativas as possiveis mudancas em sala de

aula, mas afirma “fugir’” do conteudo, demonstrando ter autonomia e seguranga

no processo de ensino-aprendizagem. Na continuidade de sua entrevista,

expressa que possui saberes para ensinar e que os busca. Além disso, afirma

que o curso foi adequado ao atual momento de sua vida profissional.

Foi muifo importanfe o que nos proporcionou a teoria, nos
tinhamos muita pratica. [...] A linguagem diferenfe eu achei dfimo,
a gente ftem que entrar e sentir uma coisa diferente. No final ja ndo
tinha tanta novidade, aquele olhar diferente.[...] Eu tinha uma
vizinha que fazia uma extensdo da Universidade [...] aqui na

cidade e ela ficava em casa até meia noite fazendo material de



fragbes para depois a professora na faculdade ensinar como
desenvolver esse conteudo com os alunos. Isso eu ndo gostava.
Eu pensava: Se eu tiver um Curso de Pedagogia que for isso eu
esfou mal. Porque isso eu fiz a vida foda que é ensinar os alunos.
Quem € professora de primeira a quarta séries fem que ir atras do
confeudo e saber isso. Eu imaginava que o0 nosso curso ia ser
assim também. Para mim eu acho que o ponfo mais positivo do
curso foi ver o que tu ndo conheces para fazer os cruzamentos.
Nas atuais circunstdncias da minha vida profissional, o curso foi a

altura.(aluna Bia)

Outra aluna também considera suas competéncias docentes e sua
capacidade de buscar e aprender saberes relacionados ao ensino de

conteudos direcionados ao Ensino Fundamental.

A mim como profissional, ndo acho que fenha mudado muifo
porque eu sempre fui uma professora de procurar fazer coisas
diferenfes na sala de aula, buscar compreender o meu aluno. [...]
Eu sempre quis fazer coisas diferentes na minha sala. Eu sempre
fui atrdas. O curso acrescenfou, mas ndo que a partir dali eu

comecei. (aluna Ema)

Ambas parecem fazer uma distincdo entre a acdo docente na sala de
aula e as compreensdes sobre a escola e o contexto em que ela se insere.

Consideram que, para a sala de aula, ja possuem saberes e condigbes de os



ampliarem de forma mais autdnoma; para compreensées mais amplas o curso
foi fundamental. Bia, mesmo afirmando que em sua sala de aula ndo mudou
muito, desconsiderando as inter-relacbes entre sala de aula, escola e
sociedade, admite ganhos profissionais com o curso. Ja Ema reconhece que o
curso “acrescentou”, mas no contexto de sua entrevista ndo demonstra ter se
envolvido e mobilizado na mesma intensidade que suas colegas. Também
afirmou: ‘Nos tinhamos a didatica, a pratica do Ensino Fundamental e vocés
[docentes do ensino superior], a teoria. Muifos mostravam atividades e nos é
que sabiamos se dava ou ndo cerfo.” Ao referir-se aos professores formadores
que trabalharam com didatica e metodologias do ensino, coloca-se como
alguém que detém os saberes da pratica e que os valoriza, porém, sem a
dimenséao da praxis. Nesse sentido, Imbert (2003), ao questionar se na escola
ha lugar para a praxis, distingue os dois termos e indica a condigao de

insercao na docéncia da professora.

Ou sera que, na maioria das vezes, sdo, sobretudo, simples
praticas que nela se desenvolvem, ou seja, um fazer que ocupa o
tempo e o espago, visa a um efeito, produz um objeto
(aprendizagens, saberes) e um sujeito-objeto (um escolar que
recebe esse saber e sofre essas aprendizagens), mas que em

nenhum momento é portador de uma perspectiva de autonomia.

(p-19)



Novamente Jane, no texto de sua “trajetoria”, refere-se a aprendizagens
realizadas no contato com o campo tedrico e as interferéncias nos dominios da

pratica.

A disciplina desenvolveu-se similar ao primeiro semesitre, porém
aprofundando na medida em que éramos capazes de inferagir com
0s femas proposfos e relaciona-los com a nossa préfica, nossa
realidade e nos situarmos no contexto historico. Duranfe esses
dois semestres percebemos que tinhamos dificuldades de
relacionar os femas no confexto historico. Até entdo tinhamos um
olhar inocente da propria realidade da qual fazemos parte como
individuoa/cidadéos. [...] Percebemos que somos sujeifos da nossa
propria realidade e para agir sobre ela necessitamos do
conhecimento epistemoldgico e onfoldgico. Podemos para tal nos
apropriar de referéncias e estratégias de esfudiosos de outras
épocas e lugares para compreendermos o confiifo/sifuagdo do
meilo no qual estamos inseridos, interferindo nela ou ndo, conforme

nossa concepcao.

Esse processo de formagdo proporcionou a apropriagdo de
conhecimentos pedagdgicos de natureza cientifica, um vinculo com os valores
e disposicoes da cultura académica, uma inser¢cao profissional mais
qualificada, uma compreensdo de dimensdes historico-sociais mais

consistentes e uma aproximagado entre professores de niveis de ensino



diferentes. Essa aproximacao nao diminuiu a separagao que historicamente se
mantém entre docentes do ensino basico e do ensino superior, mas introduziu

novas compreensodes sobre a docéncia. Uma aluna entrevistada afirmou:

A maloria dos professores achava fantastico e comentavam de
outras turmas de Pedagogia que iam fazer o curso apds o Ensino
Médio e nao tinham a pratica que nds tinhamos. Eles ficavam

fascinados com as colegas das [turmas] mulfisseriadas. (aluna Lia)

A formagao académica no ensino superior proporcionou aos docentes
em formacéo o contato com situagdes e praticas de valor simbdlico elevado,
tais como o vocabulario académico, a interpretacdo tedrica de situacdes
escolares cotidianas e as contribuicées da investigacao cientifica educacional.
Ela ndo forneceu apenas explicagbes abstratas ao contexto educacional com
seus problemas e desafios, foi possivel inteirar-se da complexidade das
relagbes sociais nas quais a escolarizagdo e a docéncia estdo envolvidas -
dentre elas as relagcdes entre escola e universidade, ensino e pesquisa e teoria
e pratica — através dos dispositivos de formagao acionados.

Foi um processo que produziu autonomias, valorizou os saberes
adquiridos no cotidiano da profissdo e proporcionou a incorporagao de saberes
produzidos na investigacdo académica aos saberes da pratica. A universidade
teve algo a dizer na partilha com os saberes da experiéncia e os professores

nao foram meros consumidores de um saber produzido para a docéncia.



CAPITULO 05

AS DIMENSOES DA FORMAGAO



Este capitulo tem como propdsito abordar duas dimensdes do estudo de
caso que percorreram os dados da pesquisa, as quais tanto fortaleceram os
dispositivos de formagao, quanto foram por eles ressignificadas.

Refiro-me a incorporagao da experiéncia docente no curriculo e a
perspectiva de unidade entre feoria e pratica que foi sendo construida ao longo

do processo.

5.1 A EXPERIENCIA DOCENTE NO CURRICULO

A experiéncia é compreendida aqui como uma dimensao do estudo de
caso e, também, como uma dimensao do trabalho docente (TARDIF: 2005b)
presente na turma tendo em vista a condi¢cdo de ser voltada a professores em
servigo. Ela forjou estratégias de formagao que foram ganhando projecéo e se
constituiram em lugares pedagdgicos de aprendizagem, segundo os dados de
pesquisa.

Buscando um estatuto a essa dimensao, que se constitui como saber, 0
autor referido afirma que ela possibilita o “dominio progressivo das situagcées
de trabalho ao longo da pratica cofidiana’ (p.285). Ela “designa a nogdo de

verdade de sua vivéncia pratica’ (idem). Além disso,



a experiéncia cumpre uma fungao critica que permite aos
professores tomar distdncia em relagdo aos programas,
as diretivas oficiais, a sua formacao universitaria, aos
conhecimentos formais, etc. Deste ponto de vista, a
experiéncia também representa uma certa contestacao
das praticas e dos conhecimentos provenientes de outras
fontes, que pretendem substitui-las de alguma forma.

(p.286)

Reconhecendo e vivenciando alguns momentos nos quais as praticas
pedagogicas e a experiéncia docente ndo estavam sendo suficientemente
incorporadas ao curriculo do curso em que estavam inseridos, os sujeitos da
pesquisa potencializaram o processo de formacdo através de iniciativas nelas
ancoradas. Dessa forma, estar no exercicio da docéncia nao foi apenas um
elemento que caracterizava a turma, mas um componente ativo que forneceu
as alunas um carater diferenciado. O curso foi compreendido, vivenciado e
interpretado a partir dessa condigao.

Explicitando o acima referido, recorro as “trajetorias” e entrevistas
narrativas para evidenciar situagdes de criticas ao curso que, segundo minha
leitura, possuem um contraponto imediato em algumas contribuigdes deste ao
trabalho docente, imbricadas na condigdo de ter, como protagonistas, sujeitos
no exercicio da docéncia. Ou seja, a pratica docente significativa, na condi¢gao
de experiéncia, permitia a elaboragao da critica bem como da alternativa a ela

relacionada.



Em uma primeira critica, o0s sujeitos da pesquisa manifestaram a
existéncia de dificuldades bastante expressivas de compreensao de textos ao
realizarem leituras académicas, bem como de entendimento dos termos e
expressoes utilizados em alguns momentos pelos professores em sala de aula.
Relataram também que, ao longo do segundo semestre, comegaram a
desenvolver uma familiaridade e passaram a se apropriar da linguagem
académica. Posteriormente, o que permanece nao € a dificuldade de
compreensao e entendimento, mas de conciliagdo entre as exigéncias do
trabalho docente e as do curso de formagao. As criticas nao se centraram no
grande numero de textos a serem lidos ou escritos, mas na dificuldade de
conciliagcao em si.

Todos os sujeitos entrevistados enfatizaram essa situagao, marcando a
distancia entre dois contextos. Nao fizeram uma critica direta ao curso e seu
curriculo, mas demonstraram insatisfagdo com as dificuldades presentes na
condicdo de serem, concomitantemente, académicos e professores do Ensino
Fundamental.

Por outro lado, ha diversos registros nas “trajetérias” em relagdo as
propostas de trabalho das disciplinas nao-presenciais, que as sugerem como
mediac¢des entre o trabalho académico e o trabalho docente. Elucido com os
semestres da disciplina de Organizacdo e Desenvolvimenfo da Pesquisa,
voltados a selegdo de tematicas a serem investigadas. De modo geral, as

escolhas voltaram-se para urgéncias escolares, ou seja, casos de dificuldades



de aprendizagem, projetos escolares em andamento ou autores com alguma
vinculagao a problemas cotidianos, tais como, indisciplina, autoridade, entre
outros. As pesquisas foram elaboradas ocupando um espaco intermediario que
nao era propriamente da escola ou da universidade, mas que delas se nutria e,
consequentemente, atendia expectativas vindas de ambos.

Outro exemplo é o da disciplina Pratica de Ensino Acompanhada, na
qual as alunas foram orientadas a realizarem registros sistematicos de suas
atividades docentes ao longo do curso, incluindo definicido de intengoes,
encaminhamentos, descricbes e formas de acompanhamento da
aprendizagem. A escrita de uma aluna em sua “trajetoria” é reveladora do

processo.

Durante esse registro tivemos a oportunidade de relacionar a
proposta pedagdgica com as aprendizagens feifas ao longo
do curso. Foi prazeroso realizar registros de nossa
caminhada cofidiana, coisa que ndo tinhamos o habito,
porque a melhor maneira de refletir é pensar a pratica e

retornar a ela para transforma-ia. (Jane)

Essas duas situacbes mostraram que as disciplinas n&o-presenciais
fortaleceram a pratica do registro e a problematizacdo da acdo pedagodgica.
Além disso, revelaram o cotidiano da profissdo e as experiéncias de trabalho

na condi¢cao de articuladores curriculares com capacidade de engendrar uma



situacado que considero de unidade entre dois ambientes formativos — a escola
€ a universidade.

A segunda critica, registrada por uma parcela significativa dos discentes
em suas “trajetorias”, refere-se a outra situacdo de nao- incorporacdo de
experiéncias docentes ao curriculo do curso. Denunciaram o desconhecimento,
por parte de alguns professores e em algumas ocasides, daquilo que é
realizado por eles nas salas de aula escolares. Exemplificaram citando
situagdes nas quais professores apresentavam possibilidades e alternativas
pedagogicas ja conhecidas e incorporadas nas praticas cotidianas. Uma aluna
entrevistada explicitou que essas situacdes eram interpretadas como descaso
em relagdo as suas experiéncias e praticas docentes, pois careciam de maior
aproximagao e dialogo com a turma. Acabavam por produzir, segundo minha
leitura, sentimentos de desconfianga em relagcdo ao papel e importancia da
universidade como uma instancia formadora.

Mesmo assim, em varias “trajetorias” e nas entrevistas, ha alusao a uma
grande satisfacao quando, ao lerem e estudarem autores de referéncia para a
pedagogia, identificavam afinidades com suas experiéncias de sala de aula e
percebiam um vinculo até entdo desconhecido entre o trabalho docente e o
saber académico expresso, principalmente, na leitura de autores considerados
classicos da pedagogia. Tal descoberta produzia um vinculo com a teoria que

legitimava aquele espago de formagéo e produzia um desejo de conhecer mais.



Como ferceira critica, ressalto a vivéncia de situacdes de tensao e
insegurancga, principalmente na primeira metade do curso, originada no tipo de
relagcado estabelecida entre professores, direcbes das escolas e secretaria da
educacdo. Essas relagbes de poder e formas de gestdo foram discutidas e
problematizadas mais diretamente em alguns momentos do curso; mesmo
assim, acredito que pudessem ter sido exploradas de forma mais exaustiva,
agregando o coletivo dos blocos de estudos, tendo em vista a sua
complexidade. Porém, € revelador que todas as alunas entrevistadas
enfatizaram, referindo-se a si mesmas e a outras colegas, que se sentem
autorizadas, a partir dos processos de aprendizagem vivenciados ao longo
curso, a manifestarem-se em reunides escolares, sindicais ou em outras
instancias referentes a sua vida profissional. Atribuem essa “coragem de falar”
ao embasamento teorico e aos exercicios de ler, escrever e dialogar em sala
de aula, que proporcionaram o desenvolvimento de uma consciéncia mais
critica e de um sentimento de pertencimento a uma categoria profissional
portadora de direitos e responsabilidades. O trecho da entrevista, no qual a
aluna refere-se a contribuigcdes do curso para a docéncia e ja mencionada no
capitulo anterior, mostra elementos dessa situacdo que potencializa outra
forma de inser¢cao no cotidiano da profissdo e a alteragcdo das relagbes de

poder no ambito do trabalho docente.



No inicio até achei que ndo fosse para tanto, mas foi. Meu
modo de pensar, de agir... Eu sempre fui uma pessoa que
pensava, e acho que todo o grupo, assim: Como ndo temos
faculdade nao temos o direifo de falar e de opinar, até
porque ndo temos embasamento tedrico. Depois de meses
de aula, eu mesma tinha mais coragem de expor o que eu
pensava. Eu, por exemplo, sempre trabalhei com os
pequenos, entao muitas vezes ficava quieta pensando que,
se lal pessoa fem mais estudo, deve saber o que estd
falando. Afe percebia, mas néo falava porque ndo tinha onde
me embasar. I1sso mudou muifo e foi muifo bom para mim,
eu ndo tinha opinido para nada. (...) Ha pouco fempo a
maioria dos professores ndo participava, chamavam para
uma reunido do sindicato e parecia que todos tinham medo.
Agora as pessoas que fizeram o0 curso Sdo mais
participativas (...) parece que receberam uma injecdo de

coragem. (lda)

Na busca de uma formacdo que nao seja pautada pela orientagao
normativa, Correia (1998, 2003) aborda a possibilidade de se pensa-la como
espaco de intervencdo dos coletivos de trabalho e de reconstrucido das
identidades pessoais e sociais. O trabalho de formagdo ndo se restringe ao
reconhecimento dos saberes da experiéncia, para produzir competéncias na
busca de sanar caréncias da formacao, mas ‘procura induzir situagbées em que

0s individuos se reconhegam nos seus saberes e sejam capazes de incorporar



no seu patrimonio experiencial os proprios saberes produzidos pelas
experiéncias de formagdo” (CORREIA: 2003, p.37). E uma forma de o individuo
se reapropriar de seu “poder de formacao”. Voltado para a formacdo de
adultos, o autor enfatiza que a valorizagcao e o reconhecimento da histéria
experiencial muda a relagdo do sujeito com sua historia e, nesse sentido, nao
tem somente um alcance retrospectivo, mas principalmente uma dimensao de
projeto.

A experiéncia na formacgao ndo segue, assim, a légica da substituicdo de
saberes, mas a logica da recomposi¢cao. Pode ser comparada ao trabalho
criativo do artesdo, ancorado na experiéncia e na possibilidade sempre
presente de produzir combinag¢des originais e inventar diferentes respostas a
situacbes novas. Assim, sao os saberes da experiéncia que estruturam a
formagao e nao a légica das caréncias, nas quais as certezas devem substituir

as incertezas.

Por sua vez, o trabalho pedagdgico que procura aprofundar e
modernizar o trabalho artesanal admite que o éxito dos projectos
de accdo depende da utilizagdo plurifuncional dos saberes
experienciais, razao pela qual a sua preocupagao é a de contribuir
para o seu reconhecimento, a de promover a sua transferibilidade
para novos contextos cognitivos e a de fazer da acgao e da pratica
uma oportunidade para o enriqguecimento do patriménio
experiencial e ndo um mero pretexto para a aplicagdo dos saberes

ministrados; a sua luta é a luta pela visibilidade do invisivel, é a



luta da gestdo das incertezas contra a acumulagéo das certezas.

(CORREIA: 2003, p.38)

Retomando, o que foi abordado envolve a experiéncia docente como
uma articuladora curricular e estruturadora da formagdao. Chamo a atencao
para as criticas das alunas, centradas na dificuldade de conciliagdo entre as
exigéncias do trabalho e as do curso de formagéo, e no desconhecimento, por
parte de alguns professores, daquilo que é realizado nas salas de aula
escolares; além disso, no relativo investimento do curso na discussao das
relagdes de poder estabelecidas entre professores e gestores.

Ao mesmo tempo, foram sendo elaboradas — ao longo do processo € na
relacdo entre professores do curso e alunas - algumas estratégias e praticas
de formacgao que possibilitaram mediagdes entre formas de trabalho académico
e o trabalho docente no contexto das disciplinas nao-presenciais, percepgoes e
compreensoes de vinculos entre o fazer profissional e o saber académico, e
uma producao de autoridades docentes expressa na ampliacao da participacao
em diferentes instancias da vida profissional.

A experiéncia docente potencializou os dispositivos de formacgao,
contribuiu para redimensionar a teoria e a pratica na busca da unidade e, além

disso, foi ressignificada ao longo do processo.



5.2 A PERSPECTIVA DE UNIDADE ENTRE TEORIA E PRATICA

Na definicdo dos segmentos estruturantes do curso, contida no projeto
politico e pedagogico, esta presente a idéia de “fensionar mais diretamente a
pratica pedagogica desses alunos’ (p.11), sendo essa pratica e seus
desdobramentos o foco do processo de formacédo. Buscando dois exemplos,
ainda no projeto mencionado, os estudos do bloco de Fundamentos de
Educacgao pretendem ‘ser um espago para construir uma articulagégo forte com
as experiéncias dos alunos-trabalhadores, trazendo-as como praticas a serem
problematizadas pedagogicamente” (p.11); além disso, partem do principio de
que o objeto central da Pedagogia é a sociedade, vista ‘a partir das relacoes
que constiftuem o afo educativo, e especialmente o processo escolar” (p.11).
Teoria e Pratica Pedagdgica, por sua vez, tornou-se o bloco que trata de
sensibilizar o aluno para a multiplicidade e diversidade de relagdes que
constituem a pratica pedagogica. Considerando que sdo docentes em
formagao, ou seja, “tém pratica pedagogica e ndo apenas a imaginani (p.12),
pautou-se na flexibilidade curricular “para atender a alunos cujos problemas se
manifestavam na sua complexa ftotalidade original, e ndo no formalismo das
sequéncias (...) e dos pre-requisitos”. (p.12)

Na proposta, a teoria e a pratica parecem ser pensadas apostando na
nao-fragmentagado do processo formativo. Assim, nao parte da idéia de que os

professores em formacdo precisam se apropriar de teorias para,



posteriormente, aplica-las na pratica, mas de que as aprendizagens teoricas
somente vao adquirindo significado no confronto com a pratica. Possibilitam,
assim, uma compreensao mais abrangente do contexto social, cultural e
histérico, palco da atividade docente.

Para Tardif (2005a: cap. 06), os professores sdo os principais atores e
mediadores da cultura e dos saberes escolares. Assim, voltar-se aos seus
saberes e subjetividades € penetrar no centro do processo de escolarizagao.
Segundo ele, com esse movimento é proposto que se pare de considerar os
professores como técnicos que aplicam conhecimentos produzidos por outros e
como agentes sociais determinados por forgas ou mecanismos sociologicos, ou
seja, sujeitos despojados de seus saberes, dos poderes decorrentes do uso
desses saberes e dependentes de saberes externos. Os professores sao
sujeitos que assumem sua pratica a partir dos significados dados por eles
mesmos, sujeitos detentores de conhecimentos provenientes de sua propria
atividade e que a estruturam e orientam conforme suas intengdes.

Nessa perspectiva, todo projeto de formacido e toda pesquisa sobre o
ensino devem registrar o ponto de vista dos professores, os conhecimentos e o
saber-fazer por eles mobilizados no cotidiano. Necessitam reconhecer a
existéncia de saberes especificos ao trabalho docente e perceber os
professores ndao apenas como objetos de pesquisa, mas como sujeitos
competentes. Dessa forma, é possivel compreender de outra maneira as

relagdes entre a teoria e a pratica e, também, entre a pesquisa e o0 ensino.



A teoria e a pratica, com frequéncia, apresentaram-se como um
problema nos Cursos de Pedagogia com os quais trabalhei. Esta afirmagao tem
origem na percepc¢ao de insatisfagcbes de docentes e de discentes no decorrer
do curso de formagéo, na qual ambos os grupos identificavam uma polarizagéo
que nao da conta das complexidades da realidade.

Ao pensar sobre esses conceitos e sua consequente inter-relagao, é
necessario refletir sobre o que os sustenta do ponto de vista epistemologico. O
que se verifica, com frequéncia, sdo abordagens situadas em um paradigma
dominante (SANTOS: 1997), que enfatizam a dicotomia entre sujeito e objeto, e
entre ciéncia e senso comum, desqualificando todas as formas de
compreender e conhecer o mundo que nao estejam fundadas em uma
racionalidade instrumental.

A experiéncia investigada parece ter buscado outra racionalidade,
pois foi uma iniciativa que teve em seus principios politico-pedagogicos o
reconhecimento de saberes e necessidades proprias das professoras e
professores discentes do curso de formacéo.

Tardif afirma que esta

perspectiva equivale a fazer do professor — tal como o professor
universitario ou pesquisador da educacdo - um sujeito do
conhecimento, um ator que desenvolve e possui sempre teorias,

conhecimentos e saberes de sua prépria agao. (2005a: p.234, 235)



E uma concepgdo estranha a concepcdo tradicional da relacdo entre
teoria e pratica, que percebe o saber do lado da teoria, e a pratica desprovida
de saber ou portadora de um saber baseado no senso comum. Nesta
concepcao, o saber é produzido fora da pratica e sua relagao com ela é de
aplicagao, obscurecendo os processos de produgao de saberes e teorias, que
ocorrem sempre a partir de praticas realizadas por sujeitos. Segundo

Tardif,

(...) ailusdo tradicional de uma teoria sem pratica e de um saber
sem subjetividade gera a ilusdo inversa que vem justifica-la: a de
uma pratica sem teoria e de um sujeito sem saberes. (...) A
pesquisa universitaria na area da educacgao e a pratica do oficio de
professor ndo sao regidas pela relagdo entre teoria e pratica, pois
ambas sdo portadoras e produtoras de praticas e de saberes, de
teorias e de acgdes, e ambas comprometem os atores, seus
conhecimentos e suas subjetividades. Nessa perspectiva, a
relagdo entre a pesquisa universitaria e o trabalho docente nunca é
uma relagdo entre uma teoria e uma pratica, mas uma relagao
entre atores, entre sujeitos cujas praticas sdo portadoras de

saberes. (2005a, p. 236, 237)

A afirmacgdo acima traz algo de extrema importancia: o reconhecimento

de que teoria e pratica sdo complementares de um mesmo processo e de que



nao se excluem em nenhum investimento de pesquisa ou de ensino. Elas
assumem as caracteristicas dos processos em que estao implicadas.

A ruptura entre teoria e pratica alimenta a ruptura entre sujeito e objeto.
Parece ser possivel uma teoria nao originaria de uma pratica refletida e
contextualizada, bem como uma pratica sem um projeto teérico, mesmo nao
explicitado. O ato de conhecer, assim dicotomizado, aliena os sujeitos de seus
objetos de estudo, impedindo compreensbes mais elaboradas e
transformadoras da realidade. A pratica fica reduzida a uma ag¢ao nao
questionada ou recriada, sem potencial para confrontar tanto o mundo interior
como o mundo exterior aos sujeitos.

Nesse contexto, também a pesquisa universitaria sobre o ensino fica

pouco fértil e voltada para si mesma. Ainda, conforme Tardif:

A pesquisa universitaria sobre o ensino comecgara a
progredir a partir do momento em que ela reconhecer que nao
produz uma teoria sobre uma pratica, mas que ela mesma é uma
pratica referente a atividades (ou seja, ensinar) e a atores (ou seja,
os professores) que dispdem de seus proprios saberes e de seus

préprios pontos de vista. (2005a, p. 238).

Na esteira desta realidade que dissocia a teoria da pratica, hierarquiza e
atribui aos professores da educacao basica fungdes exclusivas da pratica, a

formacdo de professores fica comprometida. Os sujeitos que tém o



compromisso e a competéncia de formar pessoas nao possuem O
reconhecimento social e a legitimidade de interferirem em sua propria
formagao, ficando excluidos, na quase totalidade dos casos, do direito de
participarem da definicdo de propostas pedagogicas e curriculares.

Porém, como ja foi explicitado anteriormente, a experiéncia de
formagao docente no Curso de Pedagogia investigado teve como um de seus
objetivos principais estar em sintonia com os desejos e necessidades das
alunas, a partir do reconhecimento de saberes e de uma organizagao
democratica da formagao que incluia a discusséo curricular e metodoldgica
para atender necessidades locais.

Segundo Saviani (2007), a caracteristica mais saliente da pedagogia
esta identificada na relagao teoria-pratica. Ao ser compreendida como teoria da
educacao, ela é uma teoria que se estrutura a partir e em funcao da pratica
educativa. “Assim, ndo se constituem como pedagogia aquelas teorias que
analisam a educagdo sem ter como objetivo formular diretrizes que orientem a
atividade educativa’. (p.103)

Ao buscar definir duas grandes tendéncias pedagdgicas, Saviani (2007)
ressalta que uma seria composta pelas concepgdes pedagogicas as quais
dariam prioridade a teoria sobre a pratica, e a outra, inversamente, pelas

concepgdes que dariam prioridade a pratica sobre a teoria.



No primeiro grupo estariam as diversas modalidades de pedagogia
tradicional, centradas nas teorias do ensino; e no segundo, as diferentes

modalidades da pedagogia nova, com énfase nas teorias da aprendizagem.

Em termos histéricos, a primeira tendéncia foi dominante até o final do
século XIX. A caracteristica propria do século XX é o deslocamento para
a segunda tendéncia que veio a se tornar predominante sem, contudo,
excluir a concepgao tradicional que se contrapde as novas correntes,
disputando com elas a influéncia sobre a atividade educativa no interior

das escolas. (p.104)

A oposigao entre as duas tendéncias tem origem na forma como cada
uma delas lida com os varios elementos integrantes do processo pedagdgico. A
primeira tendéncia, a tradicional, pondo a énfase na teoria, reforca o papel do
professor que detém os conhecimentos teoricamente fundamentados e a
responsabilidade de ensina-los aos alunos mediante métodos de ensino. A
segunda tendéncia, a renovadora, e com énfase na pratica, reforga o papel do
aluno como aquele que s6 pode aprender na atividade pratica.

Segundo o autor, o contraponto entre as duas tendéncias pedagogicas
indica a recorrente presencga da oposicao entre teoria e pratica na educacao, e
a contraposicao entre professor e aluno. No dia-a-dia da sala de aula, os
alunos reivindicam a primazia da pratica quando reclamam que o curso é muito

tedrico, e os professores defendem a importéncia da teoria, alegando que, se



isso ndao é percebido no momento da aprendizagem, sera constatado
posteriormente na atividade profissional. O entendimento da relagao teoria e

pratica, na qual uma é oposigcao e exclusao da outra, esta na raiz do problema.

E, na medida em que o professor é revestido do papel de
defensor da teoria enquanto o aluno assume a defesa da pratica, a
oposigao entre teoria e pratica se traduz, na relagdo pedagdgica, como
oposigcao entre professor e aluno. No entanto, admite-se, de modo mais
ou menos consensual, que tanto a teoria como a pratica sao importantes
no processo pedagogico, do mesmo modo que esse processo se da na
relagdo professor-aluno nao sendo, pois, possivel excluir um dos pélos
da relagao em beneficio do outro. Dir-se-ia, pois, que teoria e pratica,
assim como professor e aluno sao elementos indissociaveis do processo
pedagodgico. Nesses termos, a saida do dilema por um ou por outro de
seus polos constitutivos se revela igualmente dificil e, no limite,
impossivel. Eis por que as duas tendéncias pedagogicas vigentes na
atualidade resultam igualmente incapazes de resolver o dilema

pedagogico. (SAVIANI: 2007, p.107)

Na busca de uma saida possivel para o dilema que, assim como eu,
muitos professores vivenciam, e que se expressa quando alunos e alunas
reclamam serem seus cursos muito tedricos e reivindicam mais pratica, €
fundamental a distingdo e a especificidade da teoria e da pratica, mas também

o carater inseparavel de ambos os conceitos, pois eles sbé podem ser



reconhecidos no seu aspecto relacional. Assim, a teoria s6 se desenvolve em
funcdo da pratica e s6 faz sentido como tentativa de resolver os problemas
postos por ela. Por sua vez, a pratica € determinada pela teoria, que da a ela
consisténcia e carater de atividade humana.

Mas, se no lugar de confronto entre teoria e pratica o que existe € uma
unidade dos conceitos, qual a oposi¢ao existente, criticada e denunciada? Algo
se confunde com teoria e pratica no interior das salas de aula e nos processos

de formacgao?

Aprofundando o exame no terreno da proépria linguagem, percebemos
que, em lugar de um binémio, temos um quadrildtero. No interior da
oposigao teoria-pratica se insinua a oposigao verbalismo-ativismo: o que
se opde de modo excludente a teoria ndo € a pratica, mas o ativismo; do
mesmo modo, o0 que se opde de modo excludente a pratica € o

verbalismo e nao a teoria. (SAVIANI: 2007, p.110)

Nestes termos, o enfrentamento do dilema demanda uma compreensao
adequada dos conceitos, fazendo com que a pratica social seja referéncia da
pratica educativa e, consequentemente, inibindo compreensdes fundadas em
ativismos e verbalismos.

Entdo, de que forma ocorreram tais articulagdes no cotidiano do curso

de formacao?



Através das “trajetérias” (Apéndice 01), € possivel perceber algumas
compreensoes de teoria e pratica que sinalizaram aprendizagens ao longo do
curso e permitiram identificar alguns movimentos de formagao.

Uma aluna, ao comentar seu envolvimento com o curso, escreveu que
"no inicio tudo era tgo dificil, estranho. Mas quando comegava a ler os autores,
as leituras sugeridas, tudo se aproximava. O que me faltava era embasamento
tecrico, a pratica eu tinha’. Outra afirma: "fenho consciéncia de quanto aprendi
e cresci tanto na vida profissional quanfo pessoal. Tinha muita experiéncia
pratica, porém, faltava-me a teoria”. Diferenciam pratica e teoria no sentido de
identificar o trabalho docente como sendo o que possibilita conhecimentos
praticos e a academia como sendo o lugar de produgao e de acesso a teoria.

Essas alunas representam um aspecto do posicionamento da maioria da
turma encontrado nas “trajetérias”. Fazem uma distingdo entre os conceitos,
percebendo o seu lugar como sendo o da pratica; porém, consideram que
estes precisam ser associados, indicando que possuem uma correspondéncia
funcional. Revelam a influéncia de uma concepcgao positivista de ciéncia na
qual a teoria, produto da razao cientifica e comprometida com a verdade dos
fatos, deve ser a base das praticas. Nesse sentido, a origem dos problemas da
pratica esta na auséncia ou no uso inadequado da teoria.

Dentro dessa logica, os dados mostram que as alunas, em sua grande
maioria, ndo se mostraram céticas e resistentes em relacdo a producao

académica. Ao contrario, foram constituindo um espago de formagao bastante



positivo. Chamo a atencio para a primeira aluna referida acima, a qual afirma
que “fudo se aproximava ao adquirir mais intimidade com os textos
académicos, e para o fato de que ambas percebem a teoria como algo que lhes
fez e faz falta.

Considerando outra pesquisa (SILVA & CARLOS: 2006)°, a postura de
resisténcia a teoria constituia-se como impedimento de dialogos e
aprendizagens, dificultando a compreensdao de distintos referenciais
epistemologicos. Vinha a tona uma concepgao de teoria e pratica dicotébmica,
onde a primeira estava associada a uma atividade contemplativa e a segunda,
ao fazer. Com essa compreensao, “‘contemplar teoricamente” pode dificultar ou
perturbar a pratica pedagdgica, ao deslocar energias profissionais ja escassas
diante das urgéncias da sala de aula.

Uma terceira aluna, ao comentar sua experiéncia discente, disse: "five
dificuldades de entender a linguagem académica, alguns conteudos (...) € a
importancia que teriam estes conteudos na minha profissao”. Revelou perceber
a existéncia de linguagens diferentes e produzidas em espacgos distintos, que
necessitam estar em sintonia para que adquiram sentido e possam realizar o
proposito de qualificar a profissao docente. Além disso, explicitou que ‘no

terceiro semestre, um pouco mais avangado, vejo como os caminhos vao se

° Pesquisa que discutiu situacdes de resisténcia em sala de aula tendo como foco de
investigacao estudantes do Curso de Pedagogia, dentre eles, os de uma turma do PEFPS

(mencionada no capitulo 1).



abrindo e tudo parece mais claro, cada vez entendo melhor e parece uma
realidade mais concreta e tenho certeza que estou gostando e entendendo”.

Outros posicionamentos sdo encontrados, como no excerto abaixo.

No primeiro semestre encontrei muitas dificuldades,
principalmente na disciplina de Fundamentos da Educacéo,
foi um grande desafio. Faltavam muiftos conhecimentos
fedricos, porque a pratica docenfe eu ja possuia, mas em
outras disciplinas trabalhadas havia muifo da nossa
feoria/pratica me dando mais seguranga e tranquilidade para

continuar no curso.

A aluna revela o desconhecimento de conceitos que, segundo ela,
seriam base para a compreensao de conteudos académicos, percebidos
apenas como tedricos. Porém, reconhece, ao referir-se a outras disciplinas, a
existéncia de teoria na sua pratica docente.

Nas entrevistas narrativas ha uma explicitacdo maior desse processo,
pois todas as alunas reconhecem que desenvolveram uma maior habilidade de
leitura, de escrita e de compreensao de textos académicos e que estes fazem
parte de suas atividades profissionais. Também afirmam que essa percepcao
foi se constituindo aos poucos, sendo mais evidente no periodo posterior ao

término do curso.



Sao bastante significativas as afirmagdes de duas professoras, alunas
do Curso de Pedagogia, ao avaliarem seus processos de formag¢ao. Uma delas
escreveu que ‘dificiimente nos comportamos como meros espectadores de
nossas vidas. Estamos sempre refletindo sobre nossas agdes e fazendo
opgoes de acordo com nossos desejos’.

A outra manifesta que:

Houve dificuldade na compreenséo de fextos, o que talvez
fenha sido nosso maior obstaculo. Em confrapartida, nossas
atividades didrias, nossos saberes, foram valorizados e
ouvidos em varias oportunidades. O que me fez enfender
que a fteoria nos da um grande suporte infelectual, mas que

fem valor somente quando associada a pratica.

Ambas posicionaram-se como sujeitos dos processos de aprendizagem
e como detentoras de saberes. A primeira associa a capacidade de reflexao
com a possibilidade de tomada de decisdes, e a segunda explicita a dificuldade
de compreensdo da linguagem académica, reconhece que possui saberes e
que a teoria académica isolada torna-se fragil.

Ao longo do curso, as situagdes nas quais o processo de compreensao e
interpretacdo de fendbmenos e problemas humanos e sociais foi realizado a
partir da préopria pratica possibilitaram a alteragdo ou superacido de

determinada visdo de teoria, o que pressupbe a utilizagdo de outra matriz



epistemologica. Aos sujeitos da pesquisa foi possivel ir além de uma
compreensao associativa de teoria e pratica, na qual ha uma ordem de
importancia que faz, da teoria, fruto da competéncia racional, uma instancia
superior. Foi possivel perceber o caminho de uma compreensao de unidade de
conceitos, no qual um s6 tem razao de ser na interagdo com o outro.

A praxis pedagogica parece ser o que melhor traduz esse processo.

Tendo como base o conceito marxiano de praxis, Imbert (2003)
desenvolve a idéia de praxis pedagogica como um projeto que busca
desenvolver capacidades autbnomas indeterminadas e indeterminaveis.

Ao fazer uma distingdo entre praxis e pratica pedagdgica, afirma:

A perspectiva enclausurante de wuma pratica
pedagogica tradicional, qual seja, definir, organizar, dominar
os diferentes elementos em jogo e, finalmente, preencher da
melhor maneira possivel o espago e o tempo escolar, é
substituida, com a praxis, por uma expectativa outra: a de

uma abertura, de um possivel que quebra toda a clausura

(...). (p.15)

Ao indagar se na escola ha lugar para a praxis ou somente para praticas
sem perspectiva de autonomia, argumenta que, na perspectiva da pratica, a

pedagogia trabalha com a idéia de acabamento no qual a criagédo é excluida. “A



crianga etiquetada, classificada, inventariada, diagnosticada se completa de
uma vez por todas. morre a todo vir-a-ser-outro que ndo o previsto.” (p.17).
Ao contrario, na perspectiva da praxis, criam-se realidades e sentidos

novos. Ha um carater ndo-determinado das capacidades no qual:

(...) a abertura do objeto e o reconhecimento do carater inacabado de
suas capacidades e de suas possibilidades excluem, radicalmente, todo
dominio, todo saber fechado, cercado. Esse dominio impossivel é
substituido por uma apreensao parcial, passivel de revisdo. O carater
parcial dessa apreensdo ndo constitui um defeito, uma falha que a praxis

teria de lastimar. (p.17)

O processo de formagao, ao investir na praxis pedagogica, possibilitou
aprendizagens a partir de “uma nova relagdo pratica com a realidade” (Idem,
p.36). As alunas evidenciaram esse caminho reconhecendo mudangas nas
suas ag¢oes pedagogicas cotidianas, percebendo o potencial de outras posturas
politicas e culturais no campo da educacao escolar, compreendendo o
inacabamento da formacédo e percebendo-se como agentes de sua propria
autonomia.

Uma aluna, ao refletir sobre sua experiéncia discente, escreveu:

Como profissional egressa desse curso, terel a realidade
como ponto de partida e referéncia do processo educacional.

Curso que formou para a observacdo e compreensdo de



processos que envolvem ensino e aprendizagem, articulando

ensino e pesquisa, teoria e pratica.

A realidade como ponto de partida e referéncia do processo educacional
evidencia-se como um fio condutor percorrendo a formacgao. Este foi construido
e mantido pelo tipo de relagao estabelecida entre docentes e discentes ao
longo do processo. Ambos o0s grupos mostraram-se sensiveis as
caracteristicas e circunstancias que compunham a realidade escolar do
municipio.

A dindmica da praxis pedagogica esteve presente no curso, no coletivo
articulado e nao-massificado a que se refere Imbert (2003), garantindo e

viabilizando a proposta pedagdgica e articulando teoria e pratica.

5.3 A DOCENCIA NA ESCOLA E A BUSCA DE UM AMBIENTE FORMATIVO

A escola como um ambiente formativo tem necessidades estreitamente
vinculadas com o contexto sociocultural da comunidade, com a gestéao escolar,
com o curriculo e com as salas de aula em toda sua complexidade. Mesmo
sendo assim, é bastante visivel que a sua forma de organizagdo tende a
desencorajar as trocas entre os professores e a partilha de conhecimentos

profissionais, impossibilitando que as experiéncias cotidianas adquiram uma



maior expressao, sejam percebidas como parte do percurso de formacgao dos
sujeitos e queiram ser discutidas, compreendidas, avaliadas e apropriadas de
um ponto de vista teodrico e pratico.

Segundo Canario (1999), o

(...) potencial formativo das situa¢des de trabalho passa,
em temos de formagao, pela criacdo de dispositivos e
dindmicas formativas que propiciem, no ambiente de
trabalho, as condicbes necessarias para que o0s
trabalhadores transformem as experiéncias em
aprendizagens, a partir de um processo

autoformativo.(p.44)

Através dos dados da pesquisa e, também, dos momentos de convivio
com a turma na condi¢cdo de docente do curso, foi possivel perceber que as
escolas nas quais os alunos e alunas exerciam a docéncia nao se constituiam
como ambientes de trabalho em uma dimensdo mais ampla e,
consequentemente, ndo desempenhavam de forma adequada seu potencial
formativo. Nessas condigdes, parece que o curso de formagdo assumiu um
lugar de mediacdo entre as experiéncias e as aprendizagens. Na citagcéo
acima, Canario designa essa atribuicdo aos mecanismos e dindmicas do

préprio ambiente de trabalho.



Diferentemente do cotidiano escolar, a formacao académica em servigo
possibilitou 0 que a escola nao permitia, ou seja, a partilha de praticas e
saberes, acrescidas de recursos para a formulacao tedrica. Dessa forma, o que
os professores mais valorizaram foi aquilo que eles desejavam ter na escola e
na vida profissional, e encontraram no curso: o conhecimento profissional
partilhado, a valorizagdo dos saberes construidos no cotidiano da docéncia e a
possibilidade de realizar reflexdes e compreensdes no dialogo entre teoria e
pratica.

Com papel relevante dos dispositivos analisados, esses elementos
permitiram aos docentes tomar iniciativas com mais autonomia e autoria nas
situagdes de trabalho. Estavam organizados em uma dinamica de formacéao
implicada com as experiéncias profissionais as quais produziram e foram
ressignificadas no curso de formacéao.

No processo foi possivel mobilizar saberes ja adquiridos, contemplando
dimensodes individuais e coletivas e possibilitando a percepcao de que os
saberes sdo produzidos no interior da profissdo. Novamente buscando na
producdo de Gatti (2003) elementos para compreender o processo aqui

referido, encontro a idéia:

Dai decorre ser muito simplista a nogdo de que o
aumento e a melhoria do rol de conhecimentos informativos,
adquiridos individualmente, sera suficiente para melhorar ou

modificar conceitos e praticas ligados ao trabalho profissional



de professores. (...) A cultura, os significados partilhados e o
meio social permeiam as experiéncias individuais, construindo
as referéncias com as quais ou em contraposi¢cao as quais as
pessoas agem. O conhecimento é enraizado na vida social,
expressando e estruturando a identidade e as condigbes
sociais dos que dele partilham. Por isso, agdes sociais ou
educacionais que tém por objetivo criar condi¢gdes de
mudancas conceituais, de atitudes e praticas precisam estar
engrenadas com o meio sociocultural no qual as pessoas, 0s
profissionais, que serdo abrangidos por essas agdes, vivem.
Metaforicamente, diriamos que a alavanca tem que se integrar

ao terreno para mover o que pretende mover. p.196

O PEFPS, no seu movimento de formagao com essa turma, teve uma
tendéncia a aproximar-se do meio sociocultural dos sujeitos em formacao. O
fato de ter sido uma experiéncia do ensino superior extra-muros, ou seja, a sala
de aula universitaria estando geograficamente localizada na comunidade nas
quais estavam os locais de trabalho e moradia dos alunos e alunas, e n&o na
estrutura fisica propria da universidade, contribuiu para uma maior aproximacgao
entre a vida e o trabalho. A experiéncia docente, que tensionava o curso para
gue ele nao se normalizasse excessivamente de forma académica, foi facilitada

pela distancia fisica da sede da universidade.

Além disso, na composi¢cao da turma eram raros os casos de sujeitos

que nao estavam acompanhados de alguns dos seus colegas de escola,



fortalecendo o contexto local como articulador curricular e possibilitando uma
formacdo mais partilhada. Parecia haver continuidades entre ambos os
espacos, o que reforga o lugar do curso como mediador entre experiéncias e
aprendizagens. Outro elemento que, no mesmo sentido, agregou forga foi a
proposta curricular de relativa flexibilidade, a qual posssibilitava que alguns
programas de disciplinas fossem organizados a partir das necessidades

definidas pelos proprios discentes.

Trazendo para o corpo do texto a manifestagdo da aluna presente na
epigrafe da tese, a qual expressa o sentimento e o pensamento de que o curso
nao a havia “atropelado”, busco interpretagées e procuro significados para o
termo atropelar. Na sua relagdo com menosprezar, passar por cima, ou ainda,
ignorar, a frase revela a existéncia de outras propostas de formagédo que assim
se constituem. Posteriormente, também indica que esta é uma forma a ser
criticada, situando o curso em uma posic¢ao diferenciada e, provavelmente, de
excecao em relacao as suas experiéncias anteriores. Leva a crer que ele nao
desconsiderou uma trajetoria de vida e de profissdo a qual foi produtora de
saberes, expectativas, desapontamentos e resisténcias, entre outros
elementos. A aluna como, provavelmente, suas colegas, parecem ter se
surpreendido com o que estavam vivenciando, o que pode ter contribuido para

uma abertura a outras possibilidades de inser¢ao no cotidiano da profissao.

Voltando aos propdsitos deste capitulo, ou seja, discutir o lugar da

experiéncia docente e os movimentos de aprendizagem que possibilitaram



alteracdes nos conceitos de teoria e pratica presentes nas alunas de um curso
de formagao superior na modalidade em servico, € possivel afirmar que foi uma
intervengcdo formativa pautada na praxis pedagogica e na valorizagdo da
experiéncia implicada na produgcdo da autonomia profissional. Houve
articulagao entre teoria e pratica pela aderéncia a realidade regional, mantida,
em grande parte, pela condicdo de ter como protagonistas sujeitos no exercicio
da docéncia. A formagao nao foi pensada somente a partir do que estava
faltando, mas a partir dos saberes e competéncias existentes. Nesse sentido,

investiu no desenvolvimento pessoal e nos projetos das escolas .



CONSIDERAGOES FINAIS

RETOMANDO E APRECIANDO O ESTUDO REALIZADO



Estabelecendo consideragbes que visam retomar e apreciar o estudo
realizado, trago a questéo inicial, demarcada em um momento de inquietagdes
com a formagao docente no Curso de Pedagogia do PEFPS e de interesse
pela investigacdo de uma turma em particular. Perguntar como foi possivel
conseguir transformagbées no senso comum de um grupo de alunas-
professoras, fortalecido pelas praticas de escolarizacdo e de docéncia,
estabeleceu um campo de analise que orientou o processo de pesquisa.

Nesse caminho, algumas escolhas foram feitas e pontos de referéncia
delimitados. Inicialmente, resgatar a histéria do Curso de Pedagogia e algumas
discussbes que a permearam mostrou a existéncia e a permanéncia de
preocupacdes com a formaciao de professores por parte do poder publico, da
academia e das instituicbes que representam a categoria docente; as
divergéncias em relagao aos diferentes modelos de formacédo que estiveram
em pauta; a constante vinculacdo destes com disputas politicas; o papel do
exercicio da docéncia na formacéo e a indefinicao da identidade do pedagogo.
Questdes que tanto me mobilizaram intelectualmente quanto percorreram o
cotidiano de formagé&o do grupo investigado.

Outro ponto de referéncia foi a compreenséo da proposta pedagogica do
curso no contexto das tendéncias sobre a formacéo de professores no Brasil.
Nesse processo, alguns fatores foram identificados como capazes de

estabelecer uma outra condicao de vinculo — tanto para os docentes quanto



para os discentes — ao projeto formativo. Foram eles: o movimento de
valorizagdo do papel do sujeito na producao de saberes para a docéncia e do
professor reflexivo e pesquisador, os estudos sobre a relacdo entre teoria e
pratica e o tensionamento provocado por essas discussdes nas politicas
publicas para a educagao. Nessa condigao, aos sujeitos envolvidos ndo estava
prescrito um determinado roteiro de ensino e aprendizagens, mas sim a
possibilidade de investimentos criticos na formag¢ao docente e na docéncia da
qual faziam parte.

Ainda, sendo uma formacdo em servico no ambito da formacgao
continuada, autores que estabeleceram criticas as propostas dirigidas
individualmente aos professores (NOVOA: 1991; CANARIO: 1999; GATTI:
2008 e 2009; PEREIRA: 2001; LEITE: 2005) e, portanto, desvinculadas de um
projeto profissional coletivo e da carreira docente, foram fundamentais para
situar o curso e dimensionar sua importancia e consequéncias na trajetoria de
formacao dos sujeitos. Foi possivel inferir que as conquistas profissionais das
professoras tiveram estreita relagdo com a natureza da proposta — voltada aos
docentes enquanto membro de um coletivo profissional e n&o enquanto
individuos — e, consequentemente, que houve estimulo para a construgao de

saberes no interior da profissao.

No que se refere ao percurso da pesquisa, o contexto de estudo e seus
objetivos deram forma as escolhas metodologicas, as quais possibilitaram, no

dialogo com a teoria (CORREIA: 1998, 2003; FREIRE: 1991, 1998, 2006;



IMBERT: 2003; SANTOS: 1997, 2002; TARDIF: 1991, 2005), os movimentos
de discussao e analise dos dados. O caso em estudo foi considerado de
sucesso pelos sujeitos envolvidos considerando uma trama especifica na qual

algumas circunstancias tiveram destaque:

— a vinculagédo a uma universidade com credibilidade e legitimidade na regido
e em um periodo de crescimento da oferta de outros cursos que, para atender
rapidamente as exigéncias da LDBEN nc 9394/96 no que se refere a formacgéao
superior para professores do Ensino Fundamental, possuiam uma qualidade

duvidosa;

- o fato de ter acontecido em um municipio que estava vivendo uma conjuntura
politica de questionamento e enfraquecimento das liderangas locais, a qual
resultou em uma alteragao de poder nas eleigdes do ano de 2004 e sinalizou

um ambiente de disposicao para repensar praticas e buscar alternativas;

— a condicao de ter sido ofertado no local de moradia e trabalho das alunas-
docentes, configurando uma situagao de distédncia da sede da universidade.
Esse fato permitiu que o curso se impregnasse de forma mais densa das
caracteristicas da comunidade e da conjuntura local inclinada a mudancgas e,
ainda, facilitou o ancoramento da formacdo na escola. Nesse sentido, &

importante retomar — conforme capitulo 02 da tese — que a universidade



enquanto instituicdo continua bastante marcada pela certeza e pela prescricao,
coexistindo com projetos de formacdo docente voltados a considerar os

saberes da comunidade como constitutivos do curriculo.

- a promogao da “formatividade de uma situagdo de formagdo’ (CORREIA:
2003, p.35) através das agdes de leitura, escrita e participagao. Estas ac¢oes
foram identificadas, bem como todas as suas ocorréncias, caracteristicas e
atributos associados, nos movimentos da analise de conteudos. Dessa forma
foi possivel apreender o curriculo em acao e aspectos dos efeitos produzidos
por ele nos sujeitos em formacdo. Porém, os dispositivos ndo podem ser
percebidos como um método, pois ndo se constituiram apenas como instancia
de mediacao entre formandos e formadores, mas, incluiram a mediagcao das
subjetividades dos sujeitos envolvidos, de suas crencas, vivéncias e
experiéncias e, nessa condi¢do, adquiriram sua importancia. Além disso, nesse
processo de analise foi possivel perceber a leitura, a escrita e a participacao
enquanto dispositivos de formag¢ao no imbricamento com duas dimensdes que
caracterizaram o0 caso em estudo: a experiéncia docente no curriculo e a
perspectiva de unidade entre teoria e pratica. Tais dimensdes fortaleceram os

dispositivos e foram por eles ressignificadas.

- a condicdo das alunas-professoras de estar no exercicio da docéncia. Ter

experiéncia docente e saberes construidos na pratica forjou estratégias de



formacao — com énfase para as disciplinas nao-presenciais — e potencializou o
processo através de iniciativas ancoradas nessa condigdo. Foram os saberes
da experiéncia que estruturaram a formagao e nao a logica das caréncias, nas

quais as certezas devem substituir as incertezas (CORREIA: 2003).

- a presenga, na turma investigada, de uma concepgéo de teoria e pratica
amparada em uma concepg¢ao positivista, na qual a teoria — produto da razao
cientifica e comprometida com a verdade dos fatos — deveria ser a base das
praticas. Nesse sentido, a origem dos problemas da pratica esta na auséncia
ou no uso inadequado da teoria. Com o processo de formacao e os embates do
cotidiano docente, as alunas perceberam a necessidade de recursos tedricos
confrontados com o contexto da pratica, os quais possibilitaram uma
ressignificagao de conceitos e a constru¢ao de uma praxis pedagogica como
um projeto que busca desenvolver capacidades autdnomas indeterminadas e

indeterminaveis (IMBERT: 2003).

- a existéncia de fragilidades nas escolas em que as alunas exerciam a
docéncia, as quais dificultavam a constituicdo das mesmas como um ambiente
formativo adequado as necessidades profissionais. Além disso, havia a
expectativa de ir ao encontro deste ambiente formativo através do curso de

formagao e, como decorréncia, enfraquecia-se a possibilidade de surgirem



compreensoes e estratégias profissionais somente a partir do coletivo

profissional de pertenca.

A escolha pelo estudo de caso condicionou a pesquisa a uma situagao
singular, marcada por caracteristicas peculiares e relacionada ao grupo e seu
contexto. Mesmo assim, possibilitou uma margem de generalizagdo na medida
em que suscita algumas provocagdes para os cursos de formagado docente,
tanto no ambito da formacao inicial quanto continuada. Chamo a atencao para
a parceria da universidade com escolas ou redes de ensino na promoc¢ao de
propostas nas quais haja sintonia entre as proposicoes tedricas produzidas na
academia e as necessidades e exigéncias que os docentes identificam a partir
de suas experiéncias de trabalho, superando praticas academicistas em uma
praxis pedagdgica que possa produzir a consciéncia do inacabamento da
formagao e a constituicdo de sujeitos agentes de sua propria autonomia.

Além disso, o caso em estudo oferece visibilidade, através dos
dispositivos analisados, a aspectos da formagdo que indicam um vinculo
importante entre a conjuntura politica local, a proposta curricular e as
concepcoes de teoria e pratica construidas nas experiéncias de vida e trabalho
— convertidas em ponto balizador de compreensdes e aprendizagens. Esse
entrecruzamento, aliado ao contingente potencial das escolas da regiao como

espacos formativos, produziu a formacgao a qual as alunas atribuem éxito.



Observando as produgdes académicas que buscam investigar e analisar
a constituicdo das experiéncias de formagao continuada, é visivel o aumento
no interesse pela tematica, impulsionado pelo crescimento dessas iniciativas de
formagao no periodo posterior a promulgagdo da LDBEN 9394/96. Mesmo que
muitas abordem situacdes locais e ainda ndao tenhamos estudos suficientes
que mapeiem a extensao e importancia dessas propostas no pais, elas indicam
equivocos, possibilidades e sinalizam alguns impactos nas escolas (CHAIGAR:
2008; GAMA & TERRAZAN: 2007; GALINDO & INFORSATO: 2007; SARTI &
BUENO: 2007; PICANCO: 2007; SILVA: 2006; PERES: 2006; ANDRE: 2005b,
dentre outros). Torna-se evidente o quanto ainda necessita ser discutido,
registrado, compreendido e explicitado para que possamos firmar agdes mais
consistentes e duradouras nesse campo. Meu estudo busca contribuir para o
processo, reafirmando a posi¢ao indicada na introducao dessa tese e na qual
acredito: a pratica de dar visibilidade a uma situacdo de formacédo pode
oportunizar a construcdo de um saber publico validado e necessario para a
Pedagogia tornar-se um lugar onde o saber se constroi coletivamente a partir
dos que se interessam por ela.

Quanto a qualidade dos dados, o critério utilizado para a escolha dos
sujeitos entrevistados possibilitou a expressao da diversidade da turma. Cada
professora representou um agrupamento, identificado através das
manifestacbes encontradas nos textos das “trajetérias” sobre concepgoes de

teoria e pratica e contribuicdes do curso para as praticas docentes. Essa



estratégia legitimou a identificacdo das ac¢des pedagdgicas demarcadas pela
leitura, escrita e participacdo como dispositivos de formagdo com capacidade
de promover 0s sujeitos a uma outra condigao de estar na docéncia.
Finalizando, é possivel dizer que as tendéncias presentes na discussao
académica extrapolavam os limites da producao cientifica e estavam presentes
em aspectos da legislagdo educacional e em politicas publicas de governos
municipais mais progressistas, dentre outros. Essa situagao foi produtora de
um discurso considerado valido, o qual se manifestava no cotidiano de trabalho
das alunas. Mesmo que nao houvesse uma apropriacao mais consciente desse
processo, havia uma disposicao favoravel a ele. O reconhecimento desse
contexto, dos saberes construidos nos cotidianos de vida e trabalho e a
imersao nos dados de pesquisa, acrescidos das discussdes sobre a formacao
continuada, permitiram identificar os dispositivos da formacao, dar visibilidade
aos movimentos de leitura, escrita e participacao, e relaciona-los a experiéncia
docente e a articulagao entre teoria e pratica naquela formagao em servigo.
Nesse processo, surgiram evidéncias sobre as expectativas das alunas em
relacdo aos seus locais de trabalho e de formacgao, indicando disposi¢cao para
vivenciarem uma situagao de formacgao problematizadora e a percepcao de que
as escolas nao se constituiam em ambientes formativos, naquele momento.
O PEFPS  forneceu, entdo, um suporte tedrico para a
problematizacao das praticas e a percepc¢ao do potencial transformador destas.

De modo geral, as professoras em formagado ampliaram suas compreensdes



para além da sala de aula, identificando as implicagdes politicas da atividade
profissional docente e evidenciando as possibilidades da formagdo em servigo
critica. Em decorréncia, foram se materializando, no percurso profissional das
alunas, caminhos de autonomia e protagonismo docente, implicados no fato de
ser um processo de formagao continuada.

Foi uma experiéncia de formacao que alertou para outras dimensdes da
docéncia e possibilitou uma insercdo mais qualificada no cotidiano da
profissdo. Sinalizou o potencial formativo de iniciativas produzidas em sintonia
com os contextos de trabalho e focos de emergéncia de uma cultura
profissional autbnoma. Além disso, promoveu, com essa turma, bases para
uma aproximagao mais rigorosa da realidade e para a formagao de um novo
senso comum. Retomando Santos (2002), um novo senso comum € um tipo
de conhecimento que supera a dicotomia teoria e pratica na busca de uma
forma de relagdo com o mundo pautada na solidariedade, participagcéo e
prazer. Porém, é necessario considerar que o curso nao foi homogéneo nem
linear, e que esse processo ocorreu diferentemente nas pessoas envolvidas.

Encerro esta tese pensando no quanto o grupo investigado foi
importante para a minha formagao docente, sempre em processo e inacabada.
Penso que o Curso de Pedagogia do PEFPS, com aquela turma, formou mais
do que professores e professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental, na
medida em que tornou possivel o desenvolvimento de capacidades teorico-

investigativas para além da profissao, investiu na pedagogia como campo de



reflexao tedrica e pratica e como campo de atuacio profissional. Ele nao foi
construido tendo como referéncia um discurso sobre a educacdo, mas a acao
cotidiana dos professores e professoras que constantemente constroem,
mobilizam e transformam saberes. Este investimento trouxe contribuicdes tanto
para a vida pessoal como profissional dos sujeitos envolvidos, marcando suas

formas de pensar e perceber o mundo, a partir de avancos e retrocessos.
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APENDICES



APENDICE 01 - QUADRO INICIAL DE DADOS

Aluno/as
(identificagédo
conforme
numeragao
constante em
relatério de

presenca)

Fragmentos das trajetdrias selecionados a partir de duas perguntas
orientadoras: 1- Quais as concep¢des de teoria e pratica que circulam na
turma? 2- Quais as contribui¢gdes do curso de formagao para a pratica
docente?

02

No primeiro semestre tive dificuldades para entender a linguagem académica,
alguns conteudos de Fundamentos e a importancia que teriam estes
contetdos na minha profissdo. Encantou-me ver os professores dominarem
tais contetlidos tao complexos para meu entendimento. As memorias foram
muito importantes e valeram para um acompanhamento da trajetéria de
nossas praticas e relembrar nossa vida pessoal. Em linglistica as aulas foram
proveitosas e envolventes, tudo a ver com minha praxis, ja que estava dando

aula de portugués para a 42 série.

No segundo semestre as coisas comegaram a clarear. Ja me sinto
familiarizada com os assuntos (conteudos). Ainda encontro algumas
dificuldades, mas falamos, discutimos mais, nos enxergamos neles. E para
minha praxis € muito enriquecedor. Reflito mais neste momento e tento aplicar

tudo que aprendo para a sala de aula. Estou comegando a ler mais!

03

Ja no terceiro semestre um pouco mais avangado, vejo como os caminhos vao
se abrindo e tudo parece mais claro, cada vez entendo melhor e parece uma
realidade mais concreta e tenho certeza que estou gostando e entendendo.
Neste quinto semestre os conteudos trabalhados foram de grande
preciosidade para nossa pratica. Foram momentos onde atingimos os ideais
almejados, pois muitas destas atividades fazem parte de nossa pratica diaria.
Neste ultimo semestre em reta final do curso, os conhecimentos adquiridos me
fazem abrir fronteiras nas atividades docentes, suas leituras, seminarios e
discussdes me dao oportunidade para abranger um espago onde os saberes
s6 trazem beneficios para a sociedade e que esta cultura ajuda a modificar

as pessoas.

04

8° semestre — No comeco foi dificil, a turma era dificil, mas o tempo foi
passando e comecei a observar, que deveria mudar a minha maneira de dar

aula, a professora deveria se desacomodar e ndo os alunos, ela deveria




buscar coisas novas e diferentes e resgatar naqueles educandos a auto-
estima. Como diz Paulo Freire, “Ensinar ndo é transferir conhecimentos e sim

criar possibilidades para a construgdo do conhecimento”.

06

1° semestre — O que aprendi com os professores de FE é que nao existe uma
receita pronta. Que devemos buscar nos teéricos da educagao, através de
leituras, pesquisas, seminarios, etc, fortalecer os nossos conhecimentos, para
melhor lidar com 0 mundo e com nossos semelhantes.

Também devemos lembrar o que o Paulo Freire nos ensinou: Ensinar exige
pesquisa, indagagao e busca, e que esses elementos fazem parte da natureza
pratica docente.

2° semestre — Durante o semestre os professores trabalham varios conteudos
€ ao compara-los entre si, verifiquei 0 modo como me ajudaram a esclarecer a

minha pratica pedagdgica.

07

Na teoria de Paulo Freire vimos que nossa pratica deve ser participativa,
dialdgica, criativa, transformadora. Pensando nesta pratica sentimos a
necessidade de buscar nos conceitos de Paulo Freire uma identidade mais
humana, na perspectiva de uma maior integragao entre professor e educando.
Esta disciplina era muito prazerosa porque a professora C deu varios

exemplos de produgao textual.

08

Neste quinto semestre fizemos reflexdes sobre como nosso trabalho deve ser
feito, com compromisso, responsabilidade e vontade. Percebemos que nossos
professores apenas tentam nos ajudar a descobrir os caminhos que serao
seguidos e aproveitados na nossa pratica pedagogica.

Ler e entender “Pedagogia da Autonomia” foi fundamental para o processo de
inovacado do meu conhecimento, indispensavel a minha pratica docente.
Segundo Freire, ensinar nao é transmitir conhecimento, mas criar
possibilidades para nosso aluno produzir ou construir saberes necessarios a

nossa formacgao.

10

5° semestre — Durante esse registro tivemos oportunidade de relacionar a
proposta pedagogica com as aprendizagens feitas ao longo do curso. Foi
prazeroso realizar registros da nossa caminhada cotidiana, coisa que nao
tinhamos o habito, porque a melhor maneira de refletir € pensar a pratica e
retornar a ela para transforma-la.

6° semestre - A forma como compreendemos a sociedade determina a
maneira pela qual se dara a nossa pratica pedagdgica. Se tivermos uma
fundamentacgao tedrica nossa pratica tera uma diregdo segura.

Acredito que os autores lidos forneceram boa parte dessa fundamentacao,
porque consegui compreender conceitos relacionados a cidadania e a
aprendizagem.

7° semestre — Eu nao conhecia Paulo Freire e ndo sabia que, mesmo




inconscientemente, ja havia adotado parte de seus ensinamentos em minha
aula. Agora, tenho consciéncia de que sé existe a verdadeira educagéo onde
se respeita a integridade cultural do educando, onde nao ha descaso pela
curiosidade epistemoldgica e pela criatividade das pessoas, onde educadores

fazem uma profunda reflexado e buscam teorias que as orientem.

13

8° semestre — Através destes seminarios comecei a ler mais alguns livros de
Rubens Alves, Paulo Freire, entre outros. Antes ndo os achava interessantes,
mas agora comecgo a compreendé-los. Como é importante o seminario para
uma boa aprendizagem.

Aprendi a olhar filmes para aprender e tirar alguma licdo. Isso eu nao fazia

antes, olhava por olhar.

14

1° semestre - Em TTP foram realizadas leituras e comentarios sobre o que se
destaca no livro Oficio do Mestre de Miguel Arroyo. Realizamos,
detalhadamente, discussdes sobre o que o autor apresenta na relagao
professor/aluno, gerando polémica em determinados assuntos onde havia
discordancia por parte de alguns professores em relagao as realidades das
escolas onde atuavam. Foram temas valiosos para melhor entendermos
nossos educandos, na realidade que vivem; gerando para nds professoras um
grande aliado para nosso crescimento profissional, pois as polémicas ficaram
como provocagdes para repensar a pratica educativa.

2° semestre — Estas biografias me auxiliaram para que eu refletisse melhor
sobre minha pratica e a relagao professor - aluno, fazendo com que eu
modificasse meus métodos de ensino e havendo maior aprendizagem dos
educandos.

3° semestre — O que mais marcou na aprendizagem desta disciplina foi as
Teorias do Desenvolvimento Humano ( o Behaviorismo) que nos leva a
entender que é preciso haver estimulo do meio para haver aprendizagem. Em
minha pratica percebo que muitas vezes tive uma abordagem behaviorista
quando buscava punir ou premiar meus alunos pelo comportamento ou tarefa
bem desenvolvida. Hoje, procuro, na medida do possivel, modificar esta
pratica quando passo a elogiar a todos, valorizando aquele aluno que nao
desempenha muito bem sua tarefa, mas que possui outras habilidades para
que nao se sinta entdo desvalorizado e passe a participar de todas nas
atividades escolares. Essa foi uma disciplina que me fez crescer
profissionalmente, aprendendo que todos nds temos habilidades mesmo que
nao tao satisfatorias.

Foram trabalhos de grande valia para acrescentar na minha pratica
pedagdgica , pois aprendi a criar poesias, textos dissertativos, cronicas,
contos que antes ndo gostava, talvez por ter certa dificuldade de escrever.

Hoje, repassando para meus educandos o que aprendi, vejo por que esta




disciplina foi indispensavel para o meu crescimento pessoal.

8° semestre — Posso concluir que a continua busca de saberes fez com que eu
repensasse minha pratica profissional, em relagao as diferencas e
desigualdades sociais existentes em nossa sociedade, proporcionando uma
visdo mais sistematizada e contextualizada do desenvolvimento social. Com
esses conceitos de raga, etnia, cultura, habitos, costumes, entre outros e
valorizando a bagagem trazida de casa, bem como a constru¢do de idéias dos

conceitos mencionados.

15

1° semestre — Entao pensei: estou a procura destes conhecimentos e
embasamentos tedricos em minha pratica pedagogica.

8° semestre - No inicio tudo era tao dificil, estranho. Mas quando comecgava a
ler os autores, as leitura sugeridas, tudo se aproximava, o que me faltava era
embasamento tedrico, a pratica eu tinha.

Nas aulas da professora M fizemos uma retomada dos primeiros semestres, é
I6gico que agora bem mais complexo e também com mais entendimento.
Neste semestre o que ela falava sobre esses assuntos parecia mais facil de

se entender, pois ja haviamos lido ou discutido sobre eles.

17

1° semestre — No primeiro semestre encontrei muitas dificuldades,
principalmente na disciplina de Fundamentos da Educagéo. Foi um grande
desafio. Faltavam muitos conhecimentos teéricos, porque a pratica docente eu
ja tinha, mas em outras disciplinas trabalhadas havia muito da nossa
pratica/teoria me dando mais seguranca e tranquilidade para continuar o
Curso.

2° semestre — Ja comecgava ha entender um pouco mais os métodos utilizados
pelos professores que pretendiam sempre provocar respostas. Consistiam na
comparacgao de determinados processos, fatos ou realidades, a fim de
evidenciar semelhancgas e diferencas. Tinhamos anos de pratica, mas faltava
juntar a essa pratica as teorias, por isso a grande dificuldade. Muitas duvidas
que ficaram no 1° semestre foram elucidadas.

Na disciplina de Teoria e Pratica Pedagdgica trabalhamos com textos sobre
curriculo e diversidade cultural. Trabalho desenvolvido em sala de aula, onde
a professora trazia a fala do autor com nossa pratica, através dos relatos das
experiéncias vivenciadas do grande grupo, associando pratica e teoria.

8° semestre — Neste 8° semestre fizemos a conceituagao de toda a trajetoria
do curso de licenciatura. O seminario que seria apresentado a professora L
ficou inserido na trajetéria, através de interpretagoes e avaliagdo de cada
semestre dos conteldos trabalhados e dos professores. Procurei refletir sobre
as aprendizagens teodricas e sobre nossas praticas, ja que somos
profissionais. Com certeza aprendi muito, obtive embasamentos tedrico

associando com a minha pratica pedagdgica, que antes do curso eu nao tinha.
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2° semestre — Apos fazer os trabalhos de pesquisa que exigiram bastante e
foram proveitosos, concordo com Paulo Freire: “ Nao ha ensino sem pesquisa
€ pesquisa sem ensino.”.

Concluo que ser pesquisador faz parte da natureza da nossa pratica decente
que procura saber, descobrir, perguntar e pesquisar.

8° semestre — Ao escrever a conceituagao da trajetéria do curso tenho
consciéncia de quanto aprendi e cresci, tanto na vida profissional como

pessoal. Tinha muita experiéncia pratica, porém faltava-me a teoria.

19

2° semestre- A disciplina de TPP realmente alcangou o seu objetivo no
quesito “fundamentacao tedrica”. Os textos que trabalhamos em TPP foram
de suma importancia na conceituagao da minha pratica, uma vez que falavam
de assuntos cruciais na nossa formagao como: democracia, alunos de
periferia, diversidade cultural, avaliagao, curriculo, ambiente alfabetizador,
projetos, etc.

3° semestre — Cresci muito com a pesquisa sobre alfabetizacao. Esta
pesquisa me ajudou muito a atuar como alfabetizadora. Tudo o que fiz
naquele ano na 12 série foi embasado teoricamente.

4° semestre — Em TTP foi muito importante aprender como os nossos alunos
aprendem, pensar e refletir meus recursos e meu plano de aula. Estudar
Piaget (construtivismo) e Vygostsky (interacionismo) foi como dar sentido a
muitas questdes que eu tinha em aberto e muitas perguntas foram
respondidas neste contexto.

Em DE, senti falta de conteidos mais praticos e reais da alfabetizagao.
Porém, foi valido estudar sobre a lecto-escrita, sobre métodos e processos de
alfabetizagao, etc. Tudo foi enriquecedor, mas senti falta de aprofundamento
no que diz respeito em colocar em pratica a teoria vista.

Nas disciplinas em servigo mais uma vez tivemos liberdade de escolher o que
queriamos estudar e pesquisar. Isso é o que torna estas disciplinas tao
importantes para o nosso desenvolvimento intelectual.

5° semestre — Refletindo sobre estes temas acima vi que precisava mudar
minha pratica docente em relagao aos estudos sociais.

6° semestre — A professora R me fez ver a ciéncia como algo que n&o deve

estar somente na teoria, isto €, sempre se deve fazer experimentos, mostrar a

pratica para que os alunos realmente aprendam a pensar e nao a decorar.
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1° semestre — Alguns conceitos trabalhados em Fundamentos da Educag¢do me
ajudaram a estabelecer minha pratica docente e a compreender melhor a
educagdo como um todo, a partir dos conhecimentos aplicados no cotidiano.

2° semestre — Muitos dos conceitos trabalhados desenvolveram o senso critico,
me ajudando a tomar decisdes diante dos fatos, investigando, construindo

novas informagoes. As leituras exigiram tempo e dedicagao, mas sao




fundamentais para nosso crescimento.

3° semestre — Em psicologia consegui relacionar varias situagdes com minha
pratica, clareando duvidas sobre o processo do desenvolvimento e da
aprendizagem das criangas.

4° semestre — As reflexdes feitas foram de grande utilidade para a pratica
pedagdgica.

7° semestre — Devemos estar abertos as mudancas, tendo uma visao critica em
relagao as necessidades que o mundo de hoje apresenta, fazendo sempre a
relacao teoria/pratica no confronto da aceitagdo, negociacgéo e
redirecionamento.

O trabalho feito e relacionado com a pratica sobre o texto “Ensinar exige bom
senso”, mostrou a importancia do bom senso na avaliagao da pratica. Ele foi
referéncia para o grupo, bem como mostrou a necessidade de
comprometimento e amorosidade com os educandos, colaborando com a sua

formacao e construgdo da autonomia.
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7° semestre — Para mim a disciplina que nao teve grande proveito foi a de DE -
Artes. Eu esperava muitas coisas interessantes nessa area, mas a professora
nao apresentou nada de novo para a minha pratica pedagodgica.

8° semestre - Nesse Ultimo semestre pude ver com clareza a importancia do
primeiro semestre de Fundamentos da Educacao. Hoje consigo ver e entender
os temas que foram abordados pelos professores daquele semestre. O que
naquela época foi extremamente complicado e pouco compreendido, hoje esta

mais claro em meu pensamento.
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3° semestre — Lamento nao termos tempo disponivel para ler, refletir sobre
todas as atividades. Pois assim teriamos mais referéncias e condicdes de
formar nossa opinido.

5° semestre — Conclui que o fundamental é partir da investigacdo do
conhecimento para tornar a aprendizagem prazerosa. Conscientizar o aluno que
a educacao é uma intervengao no mundo. Fazer relagdes e estudar a realidade
€ 0 que nés temos que fazer cada vez mais com os alunos. (...) Ao fazer essas
relagoes e reflexdes com a minha pratica pedagdgica vejo que estamos

trabalhando nesta linha tao fantastica que Paulo Freire nos deixou.
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8° semestre — Fazendo a conceituagao da trajetéria do curso percebi o quanto
aprendi e o quanto cresci. Foi muito proveitoso como cultura pessoal e
proporcionou uma enorme contribuicdo na atividade pessoal. Tinha muita

experiéncia pratica, porém faltava-me a teoria.
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8° semestre — Em FE aprendi muito sobre varios de temas de sociologia (...),

estudados anteriormente no primeiro semestre € que eu ainda nao tinha




percebido sua importancia e a relagdo com a minha pratica pedagdgica. Hoje
tenho certeza que tudo o que foi estudado pode influenciar positiva ou
negativamente em minha pratica. (...) Cruzo ao meus bragos e espero que as
coisas acontegam ou, com as informagoes adquiridas, faco acontecer?

O que mais me marcou na disciplina de DE foi o estudo sobre Freinet. (...)
Depois dessa leitura um mundo novo se abriu diante de mim, repensei e
modifiquei o0 meu fazer pedagdgico. Agora consigo interagir com meu aluno,
participando ativamente do seu desenvolvimento global. O mais importante de
tudo isso é poder repensar e modificar o meu fazer pedagégico sem culpa e

sem medo, sabendo quais objetivos quero atingir.
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1° semestre — A leitura, que nao era pratica diaria, tornava-se necessaria para
melhor compreensdo das aulas e as diferengas dentro da sala de aula, ainda
que poucas, comegavam a surgir, como o nascer do sol!

2° semestre — A partir dessas aulas nunca mais fomos os mesmos! Quantos
questionamentos. Agora sim, podiamos sentar na sala dos professores e
darmos inicio e participarmos de bons debates, com fundamentagao tedrica!
Pelo menos era assim que eu me sentia.

4° semestre — (...) sinto que melhorei minha pratica educativa, a partir dos
tedricos estudados e inspirada na sala de aula pela sensibilidade de Piaget
quando mostra que “ as criangas nao pensam como os adultos e constroem o
préprio aprendizado”, ou com Vygostsky quando diz que “todo aprendizado é

necessariamente mediado” (...).
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7° semestre — Apos as leituras nao tive duvidas ao escolher o tema, a
dificuldade foi teorizar os fatos porque ainda nao estava acostumada a realizar
trabalhos deste nivel. Com o auxilio do professor, que ndao mediu esforgos em
ler nossos textos e nos explicar como fazer a relagao com a teoria, conseguimos
realizar com éxito este trabalho em grupo e culminou com um seminario de alto
nivel, ultrapassando nossas expectativas e também de nossos professores.

Em DE foi realizado um trabalho sem novidade, porque a maioria das atividades
realizadas foram técnicas que ja utilizamos com nossos alunos, isto apenas
confirmou que o que fizemos esta correto.

8° semestre — Também houve participagao de palestrantes maravilhosos que
enriqueceram muito as aulas, com suas vivéncias dentro de escolas, falando de
suas praticas e nao de teorias.

Apbs o inicio deste trabalho de escrita das trajetérias passei a valorizar mais o
curso, revendo trabalhos e materiais que com o tempo estavam esquecidos,
pude comparar os saberes que eu tinha no inicio e perceber como foram

evoluindo com o decorrer do curso.
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6° semestre — Gostei dos trabalhos desenvolvidos nesse semestre, pois todas

as disciplinas trabalharam muito com a nossa pratica pedagdgica.




7° semestre — O semestre teve tarefas dificeis que exigiram de nds, mas como
ja adquirimos muitos conhecimentos e temos uma bagagem muito grande que é
a nossa pratica, “tiramos de letra”.

8° semestre — Em FE foi feita uma retomada dos conteudos do primeiro
semestre que para mim nao tiveram entendimento algum e agora, no final do
curso, eu consegui entender. Isto me deixou muito feliz. Os conteudos das
correntes filosdéficas, sistemas de governo, teorias da reproducéo e resisténcia,

entre outros, contribuiram muito para minha pratica pedagdgica.
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8° semestre — Esta disciplina contribui muito em varios aspectos na minha
pratica e no meu modo de pensar. Em varios momentos durante o semestre e
nas discussdes de temas, me transportavam para minha realidade, para o0 meu
dia-a-dia da sala de aula fazendo com que refletisse sobre: O que meu aluno
necessita? O que ele espera da escola? Como eu pensava e porque hoje penso

diferente?
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2° semestre — O que tudo isso tem a ver comigo? A pergunta que costumava me
fazer e a resposta diante de mim foi se formando. Ja tenho condigbes de
responder: a a forma de ver o mundo. A forma como posso ver. Compreender
que naquilo que eu fago estao as estruturas sociais contidas no meu ser.

No momento em que eu realizava a minha escrita, parei para refletir sobre
minha trajetéria como professora e a relagdo entre a minha pratica pedagdégica
com o momento que o pais, a minha comunidade viveu em cada um desses
periodos e eu, como me comportei, como agi perante eles.

Tudo isso aconteceu por este ou por aquele motivo. Agi assim por esta e ndo
por aquela razdo. Sé agora, passados mais de vinte anos, comego a me dar
conta do emaranhado a que eu estava e estou presa. Nao sou livre para fazer o
que quero na frente dos meus alunos.

Preciso ter muito claro, que de acordo com a pratica pedagdgica adotada posso
estar agindo, classificando e hierarquizando as pessoas, em circunstancias
econdmicas, politicas e sociais determinadas.

3° semestre — Penso que para nés professores estudar as teorias da
aprendizagem foi fundamental. Um dos estudos mais significativos de todo o
curso de Pedagogia. Digo isso porque considero essencial eu ter conhecimento,
embasamento tedrico sobre a minha pratica pedagdgica.

Um pedagogo ndo pode desenvolver uma pratica pedagdgica sem saber os
principios da sua pratica adotada. Esse é o pressuposto nimero um para se ter
autonomia em sala de aula.

4° semestre — Gostaria de ter tido a chance de discutir, ver e analisar diferentes
métodos de alfabetizacdo de uma maneira mais pratica, mais objetiva e nao
apenas na teoria.

Hoje sou capaz de agir com firmeza e com autonomia diante das situacdes que




surgiram na minha trajetéria, como professora. Porque tenho conhecimento de
causa e sei onde me apoiar. Gragas a professora (...).

8° semestre — refletindo sobre a minha pratica e as aprendizagens realizadas
por parte dos alunos, pude compreender e interferir no processo de
aprendizagem dos meus alunos. E isso s6 foi possivel, quando consegui
dialogar comigo mesma e estar sempre me questionando quanto a minha
intencdo, a minha pratica docente: Estou dando conta da minha intengéo, do
meu objetivo? Como estou conseguindo isso?

O resultado de todo esse processo foi uma pratica pensada e repensada.
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8° semestre — (...) este curso para mim teve momentos inesqueciveis: estudo

dos classicos e o seminario Paulo Freire.
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3° semestre — Em psicologia da aprendizagem foi interessantissimo estudar as
teorias de Piaget. Muita coisa eu ja trabalhava com meus alunos baseada nesta
teoria; tinha a pratica, mas nao a teoria.

5° semestre — Realizar essa tarefa de TPP foi outra etapa bastante importante,
porque foi possivel relacionar essas propostas com o que estamos aprendendo
neste curso. Refletimos sobre a “nossa” pratica docente e agora temos

condicdes de fazer melhor do que antes.
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4° semestre — Para alfabetizar € necessario conhecer questdes suficientes na
area de aquisicdo da linguagem, ha necessidade de aprofundar estudos a fim
de saber avaliar determinadas teorias, a eficacia de determinados recursos,
enfim, de termos posigdes em relagdo aos mais diversos tépicos relacionados a

alfabetizacao.
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7° semestre — Para mim, foi um trabalho com o qual a turma sentiu-se
interessada e motivada. Possibilitou aos alunos/professores de cada grupo
recordarem suas experiéncias de sala de aula, suas praticas pedagdgicas,
fazendo a relacdo da teoria elaborada com a pratica vivenciada em seu

cotidiano escolar.
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1° semestre — Enfim, as concepg¢des dos professores interagindo com as
minhas, juntas ou permeadas por ideologias de diferentes autores trazidos para
nossas aulas, passou a construir em mim saberes mais elaborados e hoje sinto
mais seguranga, conseguindo argumentar sobre os problemas e desafios da

educacao.
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1° e 2° semestres - Quanto ao memorial da pratica, este, sem duvida, foi um
trabalho muito gratificante e que trouxe bons frutos, pois através dele
comegamos a tomar gosto pela tarefa de pensar sobre o que faziamos, e como
faziamos, repetindo o que dava certo, modificando o que n&o funcionasse muito
bem. No inicio era um pouco cansativo escrever sobre o nosso fazer, mas com

0 passar do tempo aprendemos que esta escrita € de grande utilidade, pois




ajuda na construgdo de nossa proposta pedagdgica, através das idas e voltas
que fazemos no nosso trabalho, trabalho legitimado pelas teorias que
estudamos e pela nossa prépria pratica. Quanto a disciplina de TPP, ela
ofereceu facilidade, isto &, os assuntos tratados estavam de acordo com o
nosso dia-a-dia, com a nossa realidade. Era possivel receber a teoria e
relaciona-la com a nossa pratica, desde a construgao do curriculo até a
avaliagao do processo educativo.

7° semestre - A professora nao trouxe nada que pudesse enriquecer nossas
aulas de Educacao Atrtistica, para mim foi uma decepcao, pois ndo trouxe nada
que pudéssemos transferir aos nossos alunos. Por tal motivo, nada mais tenho
a relatar.

Das aulas de Ciéncias ndo levamos nada para nossos alunos. Achei que ela ia
nos dar aula pratica que pudéssemos aproveitar com nossos alunos de 12a 4?2

série, 0 que nao aconteceu.
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8° semestre - Agora preciso de tempo para respirar, organizar as idéias para
melhor aprimorar minhas atitudes. O curso de pedagogia ndo passou por mim
neutramente. Sinto que modificou, ndo formou (nao pds na forma), mas trouxe
inquietagdes, conflitos, ajudou a definir que rumo quero seguir.

O estudo do socialismo e capitalismo em FE me deu suporte para muitas
coisas: entender a escola hoje (em certos aspectos), o mercado de trabalho, a
economia e os sistemas de governo. Tive dificuldade de mergulhar em alguns
conteldos apresentados nesta disciplina, em outros eu refleti sobre minha
pratica pedagdgica, repensei, mantive algumas coisas e modifiquei outras. Até o
momento esta dificil para mim, porque ainda me encontro em conflito, querendo
entender determinadas coisas e as respostas que ganho s&o outras perguntas.
TPP e com as teorias do conhecimento em FE, nossos pensamentos se

tornaram dialéticos.
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Dificilmente nos comportamos como meros espectadores de nossas vidas.
Estamos sempre refletindo sobre nossas agbes e fazendo opgdes de acordo
com nossos desejos.

Em Sistematizacdo de Leituras aprofundei-me na vida de Paulo Freire e na
obra Pedagogia da Autonomia - onde ele nos diz que o ser humano deve ir
sempre além de seus conhecimentos e que ensinar exige pesquisa. NOs
professores, nos enquadramos neste item, porque enquanto ensinamos
continuamos buscando novos saberes ou aperfeicoamos os ja existentes.

Deixei um pouco de lado os livros didaticos e iniciei leituras de autores
classicos, o que deixou meu trabalho docente bem interessante, despertando

assim o interesse do aluno.
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Como profissional egressa desse curso, terei a realidade como ponto de partida




e referéncia do processo educacional. Curso que formou para a observagao e
compreensao de processos que envolvem ensino e aprendizagem, articulando
ensino e pesquisa, teoria e pratica.

A compreensao tedrica e critica da pratica possibilita ter uma agao e intervencao
que avance na direcao de uma escola democratica, através de novos caminhos
para adaptar a realidade escolar aos novos tempos (mudanca), superar desafios
das politicas educativas e das praticas de formagao, fazer o nosso trabalho com
compromisso, responsabilidade e vontade. Percebo que nossos professores
apenas tentam nos fazer descobrir os caminhos que serdo seguidos e

aproveitados na nossa pratica pedagdgica.
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Primeiros semestres - Quando os professores faziam suas colocagbes e suas
explicagbes pareciam que usavam outra lingua, eu ndo entendia nada. Pensava
comigo mesma: por que nao consigo entender e como 0s outros colegas estao
entendendo tudo?

Semestres finais - Eu conseguia participar, acompanhar, fazer relagdes com a

minha pratica. Parecia tudo mais claro.
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1° semestre - Eu sabia e tinha consciéncia de que grandes mudangas
aconteceriam de fato. As contribuicGes tedricas e as adversidades de idéias,
tanto dos professores como dos colegas de turma, seriam ricas em
possibilidades de reformular a pratica. Foram muitos desafios neste primeiro
semestre, muitos emaranhados seriam desatados no préximo semestre.

2° semestre - Em FE o grupo de professores retomou assuntos importantes
para nossa classe tao sofrida e desvalorizada. Lembro de uma frase que ouvi de
um desses professores: “Vocés merecem o que estdo recebendo pelo trabalho
que fazem!”.

3° semestre - As atividades académicas tornaram-se, nesse semestre,
indispensaveis para a minha pratica. E uma busca constante de teorizar
conhecimentos antes desconhecidos e desprovidos de originalidade e

funcionabilidade. Sinto que a universidade chegou para ficar na minha vida.

48

2° semestre — Neste semestre ja podemos participar com mais confianga das
aulas dos professores de fundamentos da Educacgao, porque ja existe uma luz
adquirida no semestre anterior. Ja conseguimos ler os classicos, dialogar com
eles e trazé-los para a nossa realidade, para a nossa pratica, questionando e
convivendo com todas estas idéias.

5° semestre - Debatemos, lemos textos, fizemos poesias, dangamos sob o som
dos mais diferentes ritmos. Era uma aprendizagem pratica. Suas teorias eram
claras e suas aulas sempre terminavam com uma sessao de relaxamento

gostoso, que saiamos da escola renovada.
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N&o posso dizer que a minha pratica pedagégica mudou 100%, mas o meu

modo de pensar e de agir mudou! Observo, reflito muito, procuro embasamento




tedrico antes de agir, antes de tomar decisdes. Nao recebi nenhuma receita
pronta ou solu¢gdes magicas, mas textos para refletir sobre a educagéo, que é
uma pratica indispensavel para nés educadores preocupados com a pratica -
desafiante e complicada.

O quinto semestre foi bastante calmo e tranquilo, pois os textos lidos foram de
mais facil compreensao, sendo assim foi mais facil relacionar as leituras e
debates com a nossa pratica diaria.

Também o fato é que, com as pesquisas e leituras que fiz, comecei a
questionar, a repensar e a auto-criticar a minha pratica pedagdgica. Isso fez
com que eu mudasse o meu jeito de olhar, de observar e de avaliar os meus
alunos.

3° semestre - Em psicologia tive algumas dificuldades no principio, mas quando
o conteudo veio ao encontro de minha pratica tudo foi bem. Apesar de que toda
a programagao tinha a ver com a nossa pratica, o que aconteceu € que muitas
vezes nao conseguia fazer ligacbes e acabava sendo pouco interessante. (...)
Mesmo assim, tinha dificuldades maiores em Fundamentos da Educacgao, isso
porque achava as leituras complexas e tinha pouco tempo para ler e refletir
sobre os textos. Além disso, o vocabulario, o significado de muitas palavras
estava além, digo, como lia pouco - um tanto de comodismo - desconhecia
muitas palavras usadas pelos professores e pelos autores de alguns livros.
Quando comegaram a “pegar os tais ganchos”, meu Deus! Ai mesmo tinha
certeza de que ndo estava no lugar certo. Ndo conseguia ver nada de
importante para a minha pratica docente! Mas hoje posso dizer que tudo serviu,
e muito, para refletir sobre minha pratica docente, sobre minhas opinides e

atitudes em geral.
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1° semestre - Porém, no decorrer das aulas, aos pouquinhos, as coisas foram
se familiarizando, e comecei a compreender que teoria € fundamental, pois é
uma forma de possibilitar a reflexao e representar na nossa cabeca as relagdes
que se passam no mundo, inclusive na sala de aula. Esta disciplina (FE) me
oportunizou desempenhar um papel cada vez mais ativo na minha profissao,
pois pude desenvolver uma pratica baseada na agao-reflexao-agao. Isto € muito
importante!!!

4° semestre - Em minha opinido, todos os professores, de todas as areas e
séries deveriam conhecer as teorias e estudos de psicologia humana da
aprendizagem e do desenvolvimento, pois assim, poderiam entender melhor o
comportamento e as atitudes de seus alunos e, consequentemente, ajuda-los.
Afinal, sé ficar reclamando que “este” ou “aquele” tem dificuldades, ndo aprende

ou s6 incomoda, nao resolve nada!!!
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8° semestre - No comecgo do curso de Pedagogia, ou seja, no primeiro

semestre, na disciplina de sociologia, iniciamos um estudo sobre varias teorias




de dificil entendimento. Nesse oitavo semestre tivemos a oportunidade de rever
em Sociologia essas teorias. Talvez, agora, de maneira bem mais clara, pois ja

é de nosso conhecimento.
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7° semestre - Muita coisa bonita e boa aprendemos, mas quanta coisa fica s6
no papel. Fica aqui o meu questionamento e minha indignacéo.
8° semestre - Para pensar: O estatuto da crianga e do adolescente no Brasil € o

melhor do mundo, falando em teoria; mas, como fica na pratica?
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As aulas de TPP causaram um grande impacto para mim e acredito que
também para pelo menos a maioria das colegas que, apesar de termos uma boa
bagagem pratica como educadores, ndo tinhamos tido a oportunidade de ter um
aprofundamento tedrico sobre os temas trabalhados. Em FE um fator que
causou uma certa dificuldade foi a maneira das aulas serem ministradas, ou
seja, os professores com um profundo conhecimento tedérico sobre os assuntos
em estudo nos “atropelavam” com as informagdes. Isso fez com que tivéssemos
bastante dificuldade em assimila-las. Mas, com o desenvolver das aulas fomos
construindo relagdes entre a teoria e a pratica social na qual estamos inseridos
e consequentemente desvendando pelo menos em parte a “teia” ou “rede” que o

professor (...) tecia em suas aulas.
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1° semestre - Houve dificuldade na compreensao de textos e esse talvez tenha
sido nosso maior obstaculo. Em contrapartida, nossas atividades diarias, nossos
saberes foram valorizados e ouvidos em varias oportunidades, o que me fez
entender que a teoria nos da um grande suporte intelectual, mas que somente
tem valor quando associada a pratica.

3° semestre - Foram excelentes, também, as teorias com base na Psicologia.
De posse de todo esse referencial tedrico fica mais compreensivel certos
comportamentos e atitudes de nossos educandos.

8° semestre - Acredito que até mesmo os professores adquiriram saberes, como
numa troca. Eles trouxeram a teoria e nés tinhamos a pratica. No inicio do curso
tinhamos muita dificuldade em compreender os textos indicados para leitura e
agora ja consigo ndo somente compreender, como também fazer relagdes com
outros autores e, principalmente, com a nossa pratica. Gragas ao empenho dos

professores.
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2° semestre - Por varias vezes nos deparamos com teorias que nao podem ser
realizadas na nossa pratica, porém, varias das leituras foram escolhidas pelo

grupo porque nos diziam alguma coisa, onde nés nos identificavamos.
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6° semestre - E certo que ndo existe um caminho identificado como Unico e
melhor para o ensino de qualquer disciplina, no entanto, conhecer diversas
possibilidades e acreditar nelas faz a diferenga na constituicdo de uma pratica

mais eficaz.
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3° semestre - Com certeza os temas mais significativos durante o semestre
foram aqueles que me fizeram refletir sobre minha prética pedagdgica. Tenho
como exemplo as teorias de Freud, Piaget e Vygostsky, que eu, muitas vezes, ja
usava sem mesmo conhecé-las. Portanto, consegui teorizar a minha pratica

digo, encontrei teorias que fundamentam minha pratica pedagdgica.
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8° semestre — No primeiro semestre do curso, quando o professor de FE
comegou a falar sobre as correntes de pensamento, modos de producéo,
classes sociais e outros, comecei a questionar-me sobre o0 que eu pensava que
sabia. Nao conseguia fazer relagdo teoria-pratica. Agora, no oitavo semestre,
tivemos um aprofundamento das teorias estudadas la no inicio. Com toda a
trajetéria do curso, o amadurecimento e aprimoramento das idéias, consigo

relacionar as teorias estudadas com a nossa pratica.
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3° semestre — Foi bem interessante a proposta do semestre em ODP. Eu escolhi
realizar uma pesquisa para buscar informagdes sobre a trajetéria escolar dos
meus alunos com insucesso escolar, pois minha turma de quarta série tinha
alguns alunos com idade fora da série. Eu sabia algumas coisas sobre as
reprovagdes deles, mas, com a pesquisa, coletei novas informacdes. E 6timo
quando a disciplina da abertura para este tipo de trabalho tdo importante para

nossa pratica.
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6° semestre — A socializagdo das experiéncias e pesquisas de trabalhos
apresentados pelos demais grupos mostrou-nos uma riqueza de informacoes
que, compartilhadas, enriquecem a pratica pedagdgica entre colegas e escolas.
(...) Com isso foi possivel destacar que as experiéncias relatadas nos servem de
exemplo para despertar as diversificadas formas de desenvolver o processo
ensino-aprendizagem e unindo a pratica com a teoria em uma agao reciproca.
Com o passar de cada semestre percebo o crescimento da turma em relagao as

trocas de experiéncias.
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8° semestre — Na minha pratica pedagogica sempre achei dificil despertar a
critica, mas nesse curso de formacao continuada aprendi a desenvolver o meu
senso critico e, conseqlentemente, reconstruir alguns pontos que estavam
saturados em meu trabalho diario. Consolidei bases para humanizar minha sala
de aula, deixei de olhar os meus alunos como apenas “mais um” e orientei a
pratica no sentido da transformacao. A leitura e analise das teorias de Freire
serviram para comprovar a necessidade de manter interligadas a escola e a
sociedade e que as praticas democraticas sdo fundamentais para uma
discussao critica e reflexiva da realidade social. Em minhas aulas percebi que
no momento em que as discussbdes passam para a subjetividade dos alunos,
ganhamos em participacdo, interesse e conhecimento, pois os alunos
constroem em cima dos conceitos que ndo estavam colocados, prontos,

acabados. Concluindo, adquiri experiéncias para orientar meus alunos para uma




visdo mais critica.




APENDICE 02 — A ESCRITA COMO DISPOSITIVO DE FORMAGAO

Sujeitos que demonstraram
uma compreensao
dicotdmica dos conceitos de

teoria e pratica

Quadro a partir da entrevista

Caracteristicas/atributos

Aluno/a Ocorréncia da escrita associados/referéncias
Ana ODP1 e 2 (Memorial individual) ‘Adorei fazer. Material riquissimo, colsas
01 que a gente nunca pergunta [...] Apliquei

na minha turma e eles adoravam fazer.”

PEA (Memorial da pratica)

“Foi muifo cansativo fazer, ndo me
agradou.” Nao identifica o registro como
algo inerente a atividade profissional.
Tratou-o como uma exigéncia curricular do
curso, sem consequéncias na formacéo.
Nao costuma fazer planejamento escrito.
Ao referir-se a disciplina de matematica e
ao planejamento, associa a escrita com o
tradicional. Exemplifica falando de
problemas matematicos escritos e
contrapbe com a proposta de um
supermercado em sala de aula para

compras e vendas ficticias.

SL

“Ler o autor e escrever acho muito valido.
Ajudou-me para esclarecer.” Também
refere-se ao potencial de melhorar o

vocabulario.

ODP (Projeto de ensino e pesquisa
sobre aluno com dificuldades de

aprendizagem)

“As vezes olhamos para o aluno e ndo
analisamos, so aplicamos uma prova e
pronfo.” Registro escrito integrou a

pesquisa.




Sujeitos que
demonstraram
diferentes concepgoes

de teoria e pratica

Quadro a partir da

entrevista

Caracteristicas/atributos associados/referéncias

Aluno/a Ocorréncia da escrita
Anotagodes de sala de aula Diz que a agao de anotar caracteriza os alunos
Eva que estao envolvidos e interessados no
processo de formacao.
02

Refere-se a uma aula sobre o ensino de
matematica: “Ela ensinou para nds e agora eu
Jja ndo lembro...parei de exercitar e esqueci, mas

fenho tudo anotado no meu caderno.”

Escrita da “trajetéria”

Produziu medo de néo lembrar, da
responsabilidade do registro, da exposi¢ao.
“Lembro que quando surgiu de fazer a trajetoria,
fodo mundo entrou em loucura e eu também.
Pensava. agora ndo vou lembrar! Depois foi (Go
bom aquilo, veio, foiindo e quando vija estava
/a no final e ndo foi assim tdo ruim, foi bem
importante e vdlido porque foi possivel

relembrar colocando tudo ali por semestre.”

Escrita de ODP 1 e 2

(memorial individual)

Significou voltar, lembrar, resgatar o passado.

Afirma que foi prazeroso.

Escrita de PEA (memorial da

pratica)

“Os cadernos achei muito valido, muito
importante. O da pratica mesmo, bem legal
porque a gente aplicava ali e chegava em casa
(eu pelo menos fazia assim) e fazia a reflexdo,
via o que deu cerfo o que ndo deu, onde podia
melhorar. Eu aprendj e faco até hoje a reflexao.
Como foi véalido. Uma colsa que ficou em mim.

Essa reflexdo eu fagco sempre.”

Escrever para ‘ndo perder as idéias’, para




organizar-se, para ‘ndo esquecer’.

Escrita em SL

Ao escrever sobre o livro Pedagogia da
Autonomia de Paulo Freire, comegou a gostar do
autor. Associa aprendizagem com leitura,

escrita e apresentagao oral.




Sujeitos que demonstraram uma
compreensao relacional dos

conceitos de teoria e pratica

Quadro a partir da “trajetéria”

Caracteristicas/atributos

Aluno/a Ocorréncia da escrita associados/referéncias
DE1- escrita de trabalho final DE1- trabalho de sistematizagao
Jane FE1- escrita coletiva e individual possibilitou melhorar a escrita. “7emos
03 TPP1- sem referéncia. a pratica docente, porém temos

PEA1- relato semanal por escrito do trabalho
desenvolvido e registro de avaliagdo do

trabalho no final do semestre.

SL1- sem referéncia.

ODP1- escrita do memorial

DE2- escrita de trabalho final

FE2- sem referéncia

TPP2- escritas individuais e coletivas
PEAZ2- escrita de desenvolvimento de
trabalho e resultados.

SL2- sem referéncia.

ODP2- escrita do resultado de uma
investigagao.

FE3- trabalhos individuais

DE3- atividades escritas sobre matematica.
TPP3- trabalhos individuais

PEAS3, SL3- sem referéncia.

ODP3- escrita de projeto de pesquisa.
FE4- escrita de trabalho em grupo. Cada
integrante deveria escrever 10 paginas.
DE4- trabalhos escritos em sala de aula.
TPP4- escritas individuais.

PEA4- sem referéncia.

SL4- escrita sobre os classicos.

ODP4- escrita do andamento da
investigacao.

FES5- sem referéncia.

DE5-sem referéncia.

dificuldade de registrar o que
fundamenta a nossa docéncia.”

DE2 - dificuldade de escrever dentro
das normas e padrdes académicos.
ODP2- ‘g escrita desse texto ndo foi
nada facil. Ndo estdvamos
acostumados a refletir sobre tantos

aspectos ao mesmo tempo.”

PEA2- “Durante esse registro fivemos a
oportunidade de relacionar a proposta
pedagogica com as aprendizagens
feitas ao longo do curso. Foi prazeroso
realizar registros de nossa caminhada
cofidiana, coisa que ndo tinhamos o
habito, porque a melhor maneira de
refletir é pensar a pratica e refornar a

ela para transforma-la.”

FE4- ‘gpds muitas leituras e
encontros(...)o texto geral foi
construido. Foi um trabalho chelo de
incertezas, duvidas, pois estavamos
num momento que teriamos que
organizar as assimilagoes e
compreensoes dos textos,
relacionando-os com a nossa pratica

atual.”




TPP5- sem referéncia.

PEADS5- escrita sobre uma intencao de
trabalho.

SL5- escrita sobre leitura realizada.

ODP5- escrita relativa a pesquisa em
andamento.

FEG- sem referéncia.

DEG- escritas individuais.

TPP6- escritas individuais com base nos
estudos realizados.

PEAG, SL6, ODP6- sem referéncia.

FE7- escrita coletiva sobre Paulo Freire.
DE7- escrita reflexiva sobre o filme e escrita
no portfolio.

TPP7- registro escrito.

PEA7, SL7, ODP7- sem referéncia.

FEB8- escrita de trabalho para apresentacao.
DES8- sem referéncia.

TPP8- sem referéncia.

PEAS8, SL8, ODP8- avaliagao geral.

SL4- Sobre a Didatica Magna de
Comenius escreve: ‘é um escrifo
importante sobre a sistematizacdo da

pedagogia.”

TPP7- refere-se a um estudo sobre o
trabalho individual e coletivo como
instrumento de avaliagao. “A reflexdo e
o registro do pensamento envolvem
educador e educando Cada um no seu
espaco diferenciado, pensa, escreve a
prética e faz a teoria, onde o registro da
reflexdao, concretizagdo do pensamento
é seu principal instrumento [...].”

PEAS, SL8, ODP8- ‘“Enfim, o que mais
me marcou durante os semestres e que
pratico na minha docéncia é o ato de
registrar. [...] Pois desde entdo eu
registro a minha histdria profissional e
pessoal. [...] Pois acredifo que com o
registro os meus filhos e nefos poderdo
continuar a registrar a historiaf...J.”
“Com cerfeza que o estudo e as
escritas que realizamos nos cadernos
dos memorials vdo nos acompanhar

como historia viva em nossas vidas.”




Sujeitos que demonstraram uma
compreensao relacional dos

conceitos de teoria e pratica

Quadro a partir da entrevista

Caracteristicas/atributos

Aluno/a Ocorréncia da escrita associados/referéncias

Escrita do primeiro trabalho académico Sensagao de insegurancga e percepgao de
Ida em FE1. pouca compreensao do contelido sobre o
03 qual deveria desenvolver a escrita. Ao

lembrar do fato, enfatiza o quanto aprendeu

NO Processo.

Escrita nas disciplinas em servigo (PEA-

memorial da pratica)

Enfatiza como gostou de registrar as

intencdes pedagdgicas.

Escrita nas disciplinas em servigo(ODP1

e 2-memorial individual)

A experiéncia foi tdo boa que acabamos
fazendo aqui na escola com os nossos
alunos.”Ressalta que o fator mobilizador foi
a percepgao de que ao escreverem a
prépria histéria nos memoriais, comecaram
a gostar mais de estudos na area de
Histoéria. Como identificam que os alunos
também n&o gostam da disciplina, usaram
como estratégia a escrita como resgate da

histéria pessoal.

Escrita nas disciplinas em servigo (ODP3
ed)

“Pesquisei alunos com dificuldades de
aprendizagem e montamos um projeto de

ensino aqui na escola. Escrevi sobre isso.”

Escrita ao longo do curso

Salienta que a escrita pode ser apenas uma
copia e enfatiza que no processo de
formacao nao foi assim. A escrita estava

associada a leitura e aos seminarios.

Escrita das “trajetérias” no oitavo

semestre

"As escritas foram maravilhosas! Tinhamos
muita resisténcia no inicio, eu mesma
pensava que hao ia lembrar, nédo ia

conseguirf...] mas como foi gosfoso.”

Escrita das “trajetérias” no oitavo

semestre.

“Sobre algumas disciplinas eu escrevi mais.

Escrevi mais porque eu gostei mais, me




marcaram mais.”

Extensao da escrita




Sujeitos que enfatizaram a
contribuigédo do curso na pratica
docente

Quadro a partir do texto da “trajetoria”

Caracteristicas/atributos

Aluno/a Ocorréncia da escrita associados/referéncia

DE1- resumo de livro. PEA1- avalia o registro semanal
Rute FE1- trabalho escrito. referindo-se a escrita e ao seu
04 TPP1- sem referéncia. potencial de produzir reflexdes.

PEA1- registro semanal e projeto com o
objetivo de desenvolver a leitura e a escrita
com os alunos.

SL1- registros e anotagdes para
apresentagdao em seminario (escrita
pessoal).

ODP1- registro voltado ao resgate da
infancia e do processo de escolarizagao.
DE2- produgéo de escritas de diferentes
géneros literarios.

FE2- trabalho escrito.

TPP2- sem referéncia.

PEA2- escrita mensal sobre
odesenvolvimento da proposta de
aperfeicoamento da leitura e escrita com
alunos.

SL2- escrita pessoal para apresentagdo em
seminario.

ODP2- registros sobre a formacao
profissional.

FE3- sem referéncias.

DES3- escritas reflexivas sobre matematica.
TPP3- escrita reflexiva sobre modelos
pedagdgicos.

PEAS3, SL3- sem referéncia.

ODP3- escrita de projeto de pesquisa.
FE4- escrita de material para apresentagao

em seminario.

O fato de estar fazendo um registro
semanal das afividades e avaliar os
resultados, fez com que eu refletisse
diariamente sobre a minha prafica.
Refletindo sobre a prética e as
aprendizagens dos alunos, pude
compreender e interferir em seus
processos de aprendizagem. 1sso so foi
possivel quando consegui dialogar
comigo mesma (...) O resultado de todo
esse processo fol uma pratica pensada

e repensada.”

ODP1- momento da escrita como
possibilitador de percepgao da
auséncia de reflexado e de relagoes
entre passado e presente. “Fazendo os
registros no memorial individual,
resgatando a minha infancia, pude
perceber o quanto nao paramos para
refletir, voltar no tempo, sobre nos

mesmos.”

ODP2- necessidade de realizar
levantamento de dados para viabilizar a
escrita. Momento da escrita como
possibilitador de reflexdes e de

estabelecimento de relagdes entre




DE4- trabalhos escritos.

TPP4- escritas reflexivas.

PEA4- sem referéncia.

SL4- escrita sobre os classicos.

ODP4- sem referéncia.

FE5- sem referéncia.

DE5- realizagdo de escritas reflexivas.
TPP5- escrita reflexiva tendo como apoio as
leituras.

PEA5- sem referéncia.

SL5- ODP5- sem referéncia.

FEG6- escrita de um texto sobre a obra lida.
DEG- sem referéncia.

TPPG6- varias escritas reflexivas com base
nos estudos realizados.

PEAG6, SL6, ODP6- sem referéncia.

FE7- escrita sobre Paulo Freire.

DE7- escrita reflexiva sobre o filme e escrita
no portfélio.

TPP7- pesquisa e escrita.

PEA7, SL7, ODP7- sem referéncia.

FE8- dentro dos estudos realizamos escritas.

DES8- sem referéncia.

TPP8- escritas reflexivas individuais e em
grupo.

PEAS8, SL8, ODP8- sem referéncia.

trajetoria profissional, pratica
pedagogica e contexto sociopolitico.
“No momenfo em que eu realizava a
minha escrita parei para refletir sobre a
minha trajetoria como professora e a
relagdo entre a minha pratica
pedagogica, o momento que o pais e a
minha comunidade viveu em cada um
destes periodos e em como me

comportel, como agi perante eles.”




Sujeitos que enfatizaram a
contribuigédo do curso na pratica

docente

Quadro a partir da entrevista

Caracteristicas/ atributos

Aluno/a Ocorréncia da escrita associados/referéncias
Lia Escrita do memorial individual ‘a gente fez uma viagem desde & da infancia.
04 A gente teve que parar para pensar”.

Ao longo do curso

Ao enfatizar que todo o curso foi bom, lembra
de reclamagodes relativas as exigéncias
curriculares e relacionadas a escrita e a
leitura. “A gente reclamava. Como tem escrita

para fazer, como tem leitural.”

Trabalho escrito de matematica

Salienta como aspecto negativo a ndo
devolucgao, por parte do professor, do trabalho
e a auséncia de comentarios sobre uma

escrita que foi longa e aprofundada.

No cotidiano

Enfatiza que gosta muito de escrever e que
sempre gostou. N&o atribui ao curso a
responsabilidade por gostar de escrever, mas
revela que ele propiciou escritas prazerosas,

principalmente no memorial individual.

Escrita do memorial da pratica

Refere-se a importancia dessa escrita para os
processos de observar, acompanhar e
analisar a pratica pedagdgica. Associa com

pesquisa.

Registro do desenvolvimento dos

alunos

Refere-se a uma conversa recente com outra
professora de sua escola sobre a importancia
de ter um registro sistematico de cada aluno
desde o inicio do ano letivo. Avaliam que é
uma boa forma de acompanhar o

desenvolvimento escolar.

Registro de situagdes vividas

Associa 0 curso com uma aventura na qual
tem situagdes que poderiam ser conteudo
para a escrita de um livro. “No final da para

escrever um livro sobre tanta coisa que a




gente passou. Temporal, barro na estrada,
carro que estragou, as conversas no

caminho, comentarios sobre as aulas’.

Escrita da “trajetéria”

A escrita das trajetdrias pareceu muito
complicada no inicio, mas depois, como foi
bomf...] A genfe foi se familiarizando,
revendo, lembrando, registrandof...] E mais
uma forma de fazer reflexées. Nem foi tdo

complicado.”

Sujeitos que fizeram
referéncia a mudangas
na pratica sem enfatizar

a contribuicdo do curso

Quadro a partir da
entrevista

Caracteristicas/atributos associados/referéncias

Aluno/a | Ocorréncia da escrita

Planejamento escrito Fez referéncia ao planejamento escrito ao
Bia comentar uma turma com a qual realizou um
05 trabalho inovador e de sucesso. Salienta que o

trabalho foi “independente do papel, de planos de
estudo’”. Parece associar o planejamento escrito
ao trabalho pedagdgico mais convencional e de

menos resultados.

Trabalho escrito para os
alunos do Ensino

Fundamental

Fazendo referéncia a mesma turma citada acima,
revela que valorizava a escrita dos alunos. “Era
uma turma com graves problemas, néo tinham os
pré-requisitos [...] Comigo eles tinham que botar
no papel o que sabiam.” Comenta que no ano
letivo anterior faziam muitas atividades fora da
sala de aula e com pouco registro. Parece
considerar como aprendizagem valida a que esta

no papel. Legitimidade da coisa escrita.

PEA (Memorial da pratica)

Comentario referente a escrita mensal no
memorial da pratica: “Aquilo ali para refletir a

propria pratica foi muito bom! Antes eu néao tinha e




agora também néo fenho o costumel...] mas agora
eu sei como fazer uma reflexdo sobre o meu
frabalho e antes eu ndo sabia. Eu nunca parava
para pensary...] e escrever melhor ainda, porque ai
tu podes formatar o feu pensamento, € diferente’.
E dada uma importancia diferenciada para a
pratica da escrita pelos alunos em sala de aula e

para a escrita no trabalho docente.

SL

“Foi chato ler um tedrico e depois ter que escrever.
Eu achei cansativo.” Acrescenta que o aspecto
positivo foi a socializagao da leitura com os
colegas. Parece que considerou a escrita, nesse

caso, como uma atividade burocratica.

ODP

Comenta a atividade de pesquisa, mas nao
percebe a escrita como um componente reflexivo.
A escrita parece ser o registro burocratico de uma

exigéncia curricular.

Sujeitos que nao

estabeleceram relagbes entre

0 curso e a atuacao docente

Quadro a partir da entrevista

Caracteristicas/atributos

Aluno/a Ocorréncia da escrita associados/referéncias

Escrita nas disciplinas em servigo. “Gosto de escrever, gosfo de colocar [no
Ema papel] o que fago, as minhas coisas. Nao
06 foi nada dificil, eu pegava e ja ia fazendo

[a escrital.”

O curso ndo introduziu € nem alterou a
pratica da escrita.

“Cada vez que eu escrevia, via o que
estava fazendo e o que podia melhorar. A
escrita sempre serviu para essa parte ai.”

A escrita ndo continha a reflexao, era




descritiva. Ela proporcionava a reflexao.

Escrita do plano de aula

“Eu sou uma professora que faz diario.
Relato tudo, boto passo por passo e,
entdo, /a estou acostumada. Fago porque
quero e acho que todo professor deveria

fazer, deveria ir com seu plano direitinho.”

APENDICE 03 — A LEITURA COMO DISPOSITIVO DE FORMAGAO

Sujeitos que demonstraram
uma compreensao
dicotémica dos conceitos de
teoria e pratica

Quadro a partir da entrevista

Aluno/a

Ocorréncia da leitura

Caracteristicas/atributos
associados/referéncia

Leitura no Ensino Basico e no

“Nosso ensino fol muito fraco, entdo o




Ana
01

Ensino Superior

professor tinha que ter mais paciéncia
com a gente. Anlfes era S0 ler o texto e
responder umas perguntinhas de
interpretacao’.

Faz uma distingdo entre experiéncia
com leitura no ensino basico e ensino

superior.

Comentario sobre preferéncias de

leitura

“Tenho uma tendéncia a estudar e ler
no lado das leis [referente aj ”.
“Nunca Ii muito historia, por isso a
minha dificuldade”

Na seqléncia da entrevista revela dar

valor aos estudos na area de historia.

Disciplina de SL

“Ler os aufores achei muito valido, me
ajudou bastante para esclarecer.”
Considera que a leitura ampliou

compreensoes de mundo.

Sujeitos que demonstraram




diferentes concepgoes de
teoria e pratica

Quadro a partir da
entrevista
Aluno/a Ocorréncia da leitura Caracteristicas/atributos
associados/referéncias
Disciplinas do curso que foram “Os autores achei barbaro, coisas que
Eva trabalhadas de forma integrada. a gente fazia e ndo sabia que se
02 SL e dois semestres de FE em embasavam neles e que, algum dia

que estudaram classicos da

Pedagogia.

muito no passado, isso existiu,
aconfeceu e a gente acabava fazendo
sem saber [...]. Lendo os aufores,
fazendo os trabalhos eu refletia muito
em casa. No inicio eu ficava tdo
incomodada, tdo angustiada, um
monte de coisa que eu vi e que na
pratica ndo é, ou tu leste Id e ndoé...,
mas depois tu vai ver mesmo, vai
analisar e é aquilo. O Rousseau...Eu

adorel.”

Leitura no cotidiano

“Quando eu estou lendo no jornal, em
casa, e dal eu lembro...isso a gente
viu.”

Mostra uma revista e diz que quando
Ié algo, faz relagbes com o curso e

quer ler mais.

Disciplina de SL

“Quando eu estava lendo os autores

eu vivia aquilo.”

Leitura de livros didaticos

Comentario sobre aprendizagens no
inicio do curso.

“Eu me sentia assim, a mais burra de
fodas! Eles falavam [professores do
/nicio do curso] e eu achava aquilo
distante... Entdo, eu chegava em casa

e dizia para a minha filha: fraz la os




livros porque eu tenho que ler[..] e
néo era so eu, falava com as gurias e
elas tambéem sentiam assim.”
Utilizagao de leitura dos livros
didaticos como recurso para
aproximar-se dos contetdos que nao

estavam sendo compreendidos.

Leitura de obras de Paulo Freire

“I...] quando eu comecei a ler comecei
agostar/[..]”

Refere-se ao livro Pedagogia da
Autonomia.

Leu fragmento de obra de Paulo Freire
que mantém afixada em sua mesa de

trabalho.

Leitura de classicos da

Pedagogia

Comentario sobre aspectos mais
relevantes do curso.

“O que ficou mesmo foram os
memorias e o estudo dos pensadores
[estudo de aufores cldssicos da
pedagogial’.

Tanto na elaboragao dos memoriais
quanto no estudo de autores
classicos, a leitura e a escrita foram

amplamente utilizadas.

Leitura ao longo do curso

“Tem algumas sifuacbées em que nos
estamos no cofidiano da escola, la no
patio, olhando os alunos e a gente
lembra dos autores. Af eu digo para a
minha colega: Olha, isso tem a ver
com aquele autor que nos lemos.”
Curso continua presente, sendo
ressignificado. Ha uma apropriagéo
das idéias de determinados autores e
uma possibilidade vé-la no cotidiano,

proporcionando prazer intelectual.




Nesse caso, parece nao ocorrer um
didlogo com o autor no sentido de,

com ele, pensar autonomamente.

Leitura no cotidiano.

‘Hoje, lendo uma revista, se eu vejo o
nome de um autor e ndo lembro quem
era ou do que se trata, eu pergunto,
vou rever meus materiais [...] Estou
sempre relacionando teoria e pratica.”
Curiosidade intelectual ao ler revistas,

rever matérias.

Sujeitos que demonstraram
uma compreensao relacional
dos conceitos de teoria e

pratica

Quadro a partir da entrevista

Aluno/a Ocorréncia de leitura Caracteristicas/atributos
associados/referéncias
Projeto de ler o que nao foi Comentario sobre a jornada de
possivel ao longo do curso. trabalho excessiva ao longo do curso.
“Tinham textos que a gente deveria ter
:)d: lido e ndo leu [...] por falta de tempo

[-..]. Hoje eu pego minhas coisas da
faculdade e leio [...]. Essa foi a unica
coisa ruim. Tenho pena de néo ter lido

mais, nao ter aproveitado mais.”




Leituras no inicio do curso.

Dificuldades de leitura

“Foi dificil porque ndo estdvamos
acostumadas a ler aquele fipo de
leitura. Porque nds paramos um
fempo, faziamos as jornadas do
municipio, mas nada assim de ter que
ler um livro e depois falar. Isso foi tudo
de bom. [..] eu pegava livros da
escola, falava com outros professores
para enfender o que o0s professores
diziam, mas logo depois comecei a
entender, foi SO0 nos primeiros

fempos”.

Disciplina de TPP7.

‘Ele dava um ftexfo, a gente lia em
aula e ele explorava de um jeito que

nao tinha como nao entender.”

Leitura ao longo do curso

Comentario sobre o que fez o curso
proporcionar tantas aprendizagens.
“Foi a leitura e o proprio conviviof...] o

fipo de trabalho realizado.”

Literatura pedagdgica.

‘Paulo  Freire e Miguel Arroyo
mexeram muifo comigo. Em foda
frajetdria do curso algum professor
fazia referéncia a eles ou nos
faziamos a relacdo [dos aufores com
confeudos académicos ou situagcoes

de sala de aulal.”

‘Hoje tu 1és uma frase e aquilo tem a
ver com o autor fal”. Comentario sobre
a capacidade que possuem de
reconhecer e estabelecer relagbes

entre textos e autorias.

‘Eu sempre assinei aquela revista,




mas eu lia e ndo sabia quem era
VWygotsky, Wallon... Agora tu /és
qualquer coisa e sabe do que se

frata’”.

Apresentacédo de trabalhos

Orientagdo sobre apresentagdo de
frabalhos.

‘O professor nos dizia: Fala pouco,
mas nao fica lendo! E é cansativo ler,
ler e ndo dizer nada. No inicio nds
liamos porque ndo tinhamos como
fazer diferenfe, mas, depois nos

aprendemos”’.

Experiéncias de leitura anteriores

ao curso de formacao.

‘Eu lia o que tinha que trabalhar em
sala de aula. Algumas leituras eu fazia
porque gosfo de ler, mas sem nexo
porque eu ndao conhecia o autor”.,

Refere-se a dificuldade de estabelecer
critérios para selecionar autores a

serem lidos




Sujeitos que demonstraram uma
compreensao relacional dos

conceitos de teoria e pratica

Quadro a partir da “trajetéria”

Aluno/a Ocorréncia de leitura Caracteristicas/atributos
associados/referéncias

FE1- “As leituras realizadas e a

DE1, FE1, TPP1- Relacao das leituras explanagao dos professores

realizadas possibilitaram um maior entendimento e

Joa::e PEA1- sem referéncia compreensdo do meio no qual estamos

SL1- Selecdo de assunto a ser lido.

ODP1- sem referéncia

DE2, FE2, TPP2- Relagéo de textos lidos.

PEA2- sem referéncia
SL2- Relagao de textos lidos.

ODP2- sem referéncia

FE3, DE3, TPP3- Relagéo de textos lidos.

PEA3,
SL3, ODP3- Relacao de textos lidos.

FE4, DE4- Relagao de textos lidos
TPP4- Definicao de leituras prévias.
PEA4- sem referéncia

SL4, ODP4- Leituras a partir de definigao

de tema de pesquisa.

FES5, DES5, TPP5, PEA5, SL5, ODP5-

Relacao de textos e autores lidos.

FE6, DE6, TPP6, PEAG, SL6, ODP6-

Relacao de textos e autores lidos.

FE7, DE7, TPP7, PEA7, SL7, ODP7-

inseridos e desenvolvemos a nossa
docéncia. E fundamental o
embasamento [edrico para a pratica

docente.”

TPP1-“O desenvolvimento da disciplina
deu-se com a leitura do livro Oficio de
Mestre de Miguel Arroyo, o qual serviu

como pano de fundo.”

SL2- O ftrabalho em grupo e a
apresentacdo do semindrio das leifuras
realizadas foram muito produtivas, pois,
femos tantas duvidas e, ao
compartilharmos nossas experiéncias e
nossas leituras, sentimo-nos mais
confianftes para prossequir e buscar

conhecimentos tedricos.”

FE4- “Apds muitas leifuras e enconftros
do grupo para debates, o texto geral foi
construido.”




Relagéo de textos e autores lidos.

FES8, DES, TPP8, PEAS8, SL8, ODP8-

Relacao de textos e autores lidos.

Sujeitos que enfatizaram a
contribuicdo do curso na

pratica docente

Quadro a partir da entrevista

Aluno/a Ocorréncia de leitura Caracteristicas/atributos
associados/referéncias
Leituras ao longo do curso. “[...] os autores com os quais a gente entrou
Lia em conlafo, isso fol uma coisa fantastica.
04 Eu me formei cedo no magistério e ndo ftive

esse conlato, nem sabia desses autores e
/sso me fez refletir bastante. Mudei a
maneira de fazer algumas coisas. Hoje meu
mundo é mais aberto. Eu parel para

pensar’.

Associa leitura, reflexdo e mudanga de

atitudes.

Leitura no cotidiano

‘Eu acho fantastico quando, agora, a gente
val ler um livro, uma revista ou vai a uma
palestra e ai percebe. isso a gente ja viu na

faculdade! Imagina se ndo tivesse feito...”

Leituras realizadas durante o curso

Leitura e possibilidades de mudanga.

‘Marcou-me muifo aquele livro Pedagogia
da Autonomia. Eu parei mais para pensar:
serd que eu estou sendo Udfil para meus

alunos? No geral eu mudei muifo...”




Leituras realizadas durante o curso

“Gostei muifo de ler Maria Montessori e
fizemos algumas coisas na escola a partir
das leituras/...] Rousseau eu nunca tinha
ouvido falar e foi uma expectativa conhecer
os aufores.[...] Gostel muito do Miguel

Arroyo, foi nosso primeiro livro.”

Leitura para as criangas

“Agora eu faco bibliofeca em sala de aula,
leio para as criangas, faco a hora do conto
aqui na escola.”

Mudancas na préatica docenfe a partir das

aprendizagens do curso.

Leituras realizadas durante o curso

‘Mesmo que ndo fossem fodos os fextos e
aufores, mas contribuiram muito para a
gente parar, pensar e entender o que antes

a gente ndo enfendia.”




Sujeitos que enfatizaram a
contribuigdo do curso na pratica
docente

Quadro a partir da “trajetéria”

Aluno/a Referéncia a leitura Caracteristicas/atributos associados
FE1 - Relacado das leituras realizadas
DE1 - Criticas a disciplina. DE1- “Dentro da proposta da discijplina, as
TPP1- Referéncia a leituras realizadas leituras ficaram limitadas a pequenos textos
S:te PEA1- Definigao da intengao de ensino: que serviram como modelo ou incentivo

despertar nos alunos o gosto pela leitura
e conscientiza-los da importancia da
leitura na vida cotidiana.

SL1- definicdo de teméatica e selegdo de
bibliografia a ser lida.

ODP1- sem referéncia

DE2, FE2, TPP2- Relagéo de textos lidos.

PEAZ2- continuidade do trabalho
desenvolvido no semestre anterior.
SL2, ODP2 - Relacgao de textos lidos.

FE3, DE3, TPP3- Relagéo de textos lidos.

PEA3- sem referéncia
SL3- Definicao de textos a serem lidos
ODP3- Relagao de textos lidos.

FE4, DE4, TPP4- Relacao de textos lidos
PEA4- sem referéncia
SL4, ODP4- Leituras a partir de definicao

de tema de pesquisa.

FES5, DE5, TPP5, PEA5, SL5, ODP5-

Relacao de textos e autores lidos.

FEG, DE6, TPP6, PEAG, SL6, ODP6-

Relagéo de textos e autores lidos.

FE7, DE7, TPP7, PEA7, SL7, ODP7-

para a produgéo de outros textos.”

“Devido a importdncia da disciplina e
levando em conta que os alunos ndo tem o
habifo de lerf...], ficamos nds nas aulas

repetindo exercicios/...]”

TPP1- “A partir da leitura do livro Oficio de
Mestre do Miguel Arroyo fomos remetidos a
fazer uma profunda reflexdo sobre a nossa

préftica.”

SL3- “Na disciplina de TPP comegamos a
estudar as teorias da agprendizagem /[...].
ldentifiquei-me com a feoria de Vygofsky e
optel por realizar estudos sobre o mesmo.
[-..] Durante as leituras pude perceber o
quanfo eu estava praticando a feoria de
Vygotsky mesmo sem saber. Para mim a
leitura  fortaleceu  minhas  convicgbes
construidas na prdtica e a autonomia no
meu trabalho [...].”

FE4 “Conhecer a historia das idéias
pedagogicas com o estudo e leifura dos
cldssicos da pedagogia € de fundamental
importadncia, com [sso0 posso compreender
que ao longo dos séculos a educagdo foi e é

historicamente construida.”




Relagéo de textos e autores lidos.

FES8, DES, TPP8, PEAS, SL8, ODP8-

Relacao de textos e autores lidos.

FE5- “Aprendi a ler, ver e enfender as

entrelinhas da historia.”

FE7- “A proposta era ler individualmente,
coletivamente e ir fazendo pergunias ao

autor. Apds a leitura relacionar o lido com a

pratica”. Estudos da obra de Paulo Freire.

Sujeitos que fizeram referéncia a
mudangas na pratica sem enfatizar
a contribuigdo do curso

Quadro a partir da entrevista

Aluno/a Ocorréncia de leitura Caracteristicas/atributos
associados/referéncias
No contexto da entrevista,

Bia Leituras ao longo do curso. considera como cansativa a
escrita e n&o a leitura.

05

“Foi chafo ler um tedrico e depois
ter que escrever. Eu achei

cansativo.”

Leitura estimulando novas leituras.

"A genfe termina um seminario
daqueles querendo ler outros
aufores.”

No contexto da entrevista, refere-
se a importancia de conhecer

autores.




Sujeitos que néo
estabeleceram relagbes entre
0 Ccurso e a atuacéo na sala d
aula

e

Quadro a partir da entrevista

Caracteristicas/atributos

Aluno/a Ocorréncia de leitura associados/referéncias
Quando refere-se ao ato de estudar,
Ema Ao longo do curso estd implicada a participagdo nas
aulas e a leitura.
06

‘Eu cresci pessoalmente por ter
estudado os jesuitas, a historia da
educacdo, efc. Mas na minha pratica

realmente ndo mudou nada”

Leitura na disciplina de SL.

“Em cada aufor que eu estudava, eu

via um pouquinho a minha pratica.”

Leitura na disciplina de FE

Refere-se as aulas de dois
professores os quais trabalharam com
autores dos quais gostou e realizou

leituras.

‘O que eu gostava mesmo era das
aulas do professor [...] e do professor
[...J. Tinham mais importdncia essas

aulas do que as de metodologia.”




APENDICE 04 - A PARTICIPAGAO COMO DISPOSITIVO DE FORMAGAO

Sujeitos que demonstraram
uma compreensao
dicotomica dos conceitos de

teoria e prética

Quadro a partir da entrevista

Aluno/a Ocorréncia de participagao Caracteristicas/atributos
associados/referéncias
Comenta sobre mudangas que o
Participagao sindical CUrso proporcionou.
Ana “O que trouxe de qualidade para as
01 Reivindicacbes da categoria | nossas escolas, principalmente do

docente

interior porque as da cidade tém
mais oportunidades. O ensino na
cldade modificou. Eu fiquei dois
anos trabalhando no Conselho
Municipal de Educagdo, entdo eu
vi 0 salfo que deu em qualidade. A
auto-estima das professoras
melhorou. Tu notaste como as
gurias chegaram e sairam? Até no
corte de cabelo, na maneira de se
comportar, ndo ter medo de falar,
de reivindicar [...]. Elas
comegaram a mandar para o
Conselho reivindicagdes da escola.

Hoje nos temos mais argumentos’.

Participacao/insercao

‘Se tu visitas as escolas, vais ver
que tem idéias novas. [...] Essa
visdo o curso deu, da gente poder

relacionar, ver o que é bom na




realidade da escola para botar no

plano de carreira.”

Dificuldades de participagdo na

sala de aula universitaria.

"Assim como fem que saber lidar
com criangas tem que saber lidar
com adulfos e alguns professores
ndo sabiam. Foram so uns dois
[--.]. A disciplina foi dificil de
entender porque o professor ndo
tinha um jeifo adequado, um perfil
para trabalhar com professores de
mais idade. Eu poderia ter
aprendido mais. O professor tem
que saber em qual sala de aula

esta’.

Participacao sindical

Reivindicacbes da  categoria

docente

“Para ser presidente aqui [do
sindicato] eu precisava de visao
Essa vivéncia de quatro anos [de
formagao] me frouxe uma base
para chegar la e dizer para o
prefeifo que nos precisamos criar o
cargo de professor de informaitica,
de bibliotecaria [...]. Nosso prefeito
é muito inteligente e nos
precisamos de argumentos. Nos
estavamos acostumadas com
aqueles outros que so iam la e

assinavam papéis.”

Participacdo na sala de aula

universitaria.

Organizagao curricular.

Flexibilidade curricular
“O curriculo foi bom. NJs pudemos
escolher ter mals uma disciplina de
outra de

historia, educagio

especial.”

Participagcdo na sala de aula
universitaria.
Definicdo de tematica a ser

investigada.

‘A turma aprende bem mais
quando tem um semindario do que
quando tem uma prova.
Pesquisando livremente a gente
aprende mais, a gente fica mais

livre. [...] Falar e apresentar no




inicio foi dificil, a genfe ficava com
vergonha. Ai eu fazia a mesma
coisa com meus alunos e contava
que eu passava vergonha la na
faculdade. Assim eles ja iam se

exercitando e aprendendo agora’.

Comentario salienta o seminario
como forma de avaliagéo.
Seminario foi o resultado de uma

pesquisa de tematica livre.




Sujeitos que demonstraram
diferentes concepgoes de

teoria e pratica

Quadro a partir da entrevista

Aluno/a Ocorréncia de participagao Caracteristicas/atributos
associados/referéncias
“O curso contribuiu muito para a
Eva Participac&o na escola. gente saber os nossos djrejtos.
02 /sso ficou claro e fez muito bem.

NGs éramos vistas como as
professorinhas sem formagao e
agora nao. O curso nos deu uma
outra visgo.[...] Eu via os outros
professores conversando sobre os
aufores e eu ficava quieta. Agora a
gente pode participar. As vezes
pOSsso até ndo lembrar, mas sei

como procurar.”

Participacao/insercao

“Eu aprendi que posso nao saber.
Eu ndo sei, mas posso me
informar, aprender. Eu tinha medo

de dizer que néo sabia.”

Participagcao na escola.

Alteragédo na agao docente.

“‘Muito eu ouvia: so porque esta na
faculdade fica inventando
coisinhas. Mas néo, € que quanto
mails tu estudas mais inquieta tu

ficas.”

Participagcado na escola

“Esses dias uma professora
reclamou que os alunos ndao
sablam a tabuada. Eu disse: Faz
assim[...], eu aprendi. Ela
respondeu: Ah...tu aprendeste...
Outra colsa, a educagéo fisica eu

sempre fazia dirigida e o professor




[...] disse que era um momento de
eles se expressarem
corporalmente de forma mais livre.
Agora quando eu vejo um
professor deixando eles assim
meio soltos e ai' eu vou Ia para

cobrar, eu lembro da faculdade.”

Muita énfase no aprender. Valor da
aprendizagem. Demonstra situagao
de mudanga de concepgao sobre o
ensino. Nao ha mais a certeza
anterior, no que se refere a
Educacao Fisica, mas também nao
concorda com a posi¢ao de seu

professor.

Participacédo na sala de aula

universitaria e na escola.

“Os seminérios de apresentacéo
das experiéncias, pesquisas e
projetos foram bem bons. E na
escola como é bom trabalhar com
projefos porque todos se
envolvem, até os pais dos alunos

se envolvemn.”

Participacdo na escola e na

sociedade.

Autonomia relativa. Dependéncia
de autores legitimados pela
academia.

“Com os autores agora a gente
pode se embasar e se defender.
Eu posso me embasar em Paulo
freire e al falar. Hoje somos
cidaddos, conhecedores, ndo € so
o0 mundinho da sala de aula. Agora

femos como argumentar.”

Participacado na sala de aula

universitaria.

“Essa troca de experiéncias entre
nos fol muito boa. Anfes eu
pensava que sO na minha sala
aconfteciam algumas coisas e ai eu
via que nao. As trocas de
experiéncias e as amizades foram

coisas muito boas. [...] Quando




tinham aqueles trabalhos e uma
néo consequia fazer alguma coisa,
a outra ajudava. Eramos todas
solidarias. Estdvamos fodas atras
de um mesmo objetivo.[...] Foi
muito rico trabalhar em grupo. No
seminario sobre os pensadores
estdavamos com muita vergonha de

apresentar, mas depois passou.”




Sujeitos que
demonstraram uma
compreensao

relacional dos

conceitos de teoria e

pratica

Quadro a partir da

trajetoria
Aluno/a Ocorréncia de Caracteristicas/associados/ referéncias
participacao
Participagéo na sala de “Tratamos de temas relacionados com a nossa
Jane aula universitaria. préatica docente. Algumas angustias e duvidas
03 surgindo, outras sendo compreendidas. O didlogo e

TPP2

as trocas, como também as leituras, serviram para
fermos uma visgo diferenciada a cada final de
semestre, de nGs mesmos como pessoa e

profissional.”

Participagéo na sala de

aula universitaria.

DE2

“O ponto culminante foi a froca de trabalhos. Com a

froca de idéias a nossa pratica se renova.”

Participacao/insercao

FE2

“A disciplina desenvolveu-se similar ao primeiro
semestre, porém aprofundando na medida em que
éramos capazes de interagir com os femas
propostos e relaciona-los com a nossa prafica,
nossa realidade e nos situarmos no contexto
historico. Durante esses dois semestres
percebemos que tinhamos dificuldades de
relacionar os femas no contexto historico. Até entao
tinhamos um olhar inocente da propria realidade da

qual fazemos parte como individuoa/cidaddos.”

Aprendizagem

promovendo

‘Percebemos que somos sujeltos da nossa propria

realidade e para agir sobre ela necessitamos do




participac&o/insercéo

FE3

conhecimento epistemoldgico e ontoldgico.
Podemos para tal nos apropriar de referéncias e
estratégias de estudiosos de oufras épocas e
lugares para compreendermos o conflito/situagdo do
meio no qual estamos inseridos, interferindo nela ou

néo conforme nossa concepgao.”

PEA5

Participacao/insercao/

conflito

‘Em minha trajetoria de docente trabalhei com o
meétodo silabico, depois disso busquei modificar meu
frabalho e passei para o método analitico porque
procurava acompanhar os processos de mudangas
e acreditando que precisava ‘evoluir’, ampliar
saberes e reavaliar a pratica pedagdgica para
realizar um trabalho coerente com a realldade social
na qual estamos inseridos. Outra mudanga brusca
foi em 1992 quando mudou o governo do municipio
e através da Secretaria de Educagao foi proposto a
muaanga, seguir o construtivismo. Na minha pratica,
principalmente na alfabetizagdo da primeira série
em classes multisseriadas, deu-se o inicio de uma
grande turbuléncia e falta de compreensdo. Eramos
para mudar, mas ndo tinhamos o fundamento
fedrico. Foram os anos mais dificeis da minha
prética que ainda hoje se refletem na minha
docéncia.”

Narrativa apropria-se de termos aprendidos ao
longo do curso. Mostra a condicdo de auséncia de
protagonismo ou protagonismo relativo. Algumas
mudangas ocorrem para “evoluir’, considerando
tendéncias externas ou por imposicdo de politicas

locais que também seguem tendéncias exteriores.

Aprendizagem
promovendo participagao
na escola.

Participacao/insercao

TPP6

Explicita textos que foram lidos e debatidos, como
também outros que foram escritos através desse
processo. Indica ganhos.

Busca alterar a forma como sdo considerados os
projetos pedagdgicos na escola.

“Outro aspecto que consegui compreender foi:
Escola e Cultura. Compreendi que a culfura diz
respeifo a todo modo de vida de uma sociedade, [...]

Uma cultura escolar nunca é perene [...]. Esse




frabalho fez com que eu valorizasse e repensasse.
[-..] Fazemos os projefos pedagdgicos e muitas

vezes é so uma burocracia.”

“Esta disciplina conftribuiu muifo em varios aspectos
Aprendizagem na minha pratica e no meu modo de pensar. Em
promovendo participagado | vdrios momentos, nas discussoes de temas, eu me
na escola. fransportava para a minha realidade, minha sala de
aula, fazendo com que eu refletisse sobre o que
meu aluno necessita, o que ele espera da escola,

FE8 como posso formar cidaddos com aufonomia, como

eu pensava e como hoje penso diferente.”




Sujeitos que
demonstraram uma
compreensao
relacional dos
conceitos de teoria e
pratica

Quadro a partir da

entrevista
Aluno/a Ocorréncia de Caracteristicas/atributos

participagédo associados/referéncias

Sala de aula universitaria | Expectativa em relagdo ao curso.
Ida “No inicio foi sO para cumprimento da lei [...],
03 mas depois eu fiquei surpresa de ter gostado

tanto.”

Sala de aula universitaria

Inicia referindo-se ao ensino a distancia e
salienta a preferéncia pelo ensino presencial.
‘Pelo que a gente observa, eu ndo ia gostar
[do ensino a distdncial. A nossa foi muito boa
[experiéncia no ensino superior] Ndo sei se
era porque a gente tinha a pratica e ndo so a
feoria, tudo se completava [...] nossa

faculdade foi tudo de bom.”

Sala de aula universitaria

Surpreende-se com a rapida aprendizagem e
com a possibilidade de inser¢gdo no mundo
académico.

“Foi dificil no inicio ter que falar. Eu ndo
entendia nada, nada do que ele dizia [refere-
se a um professor no inicio do cursoj. [...] logo
depois eu pensei: Nossa! Como eu fui burra,

como eu ngo entends isso?”

Sala de aula universitaria

‘Em vdrias disciplinas, o fempo fodo, os
professores trabalharam de forma
interdisciplinar. Uma tinha a ver com a ouftra.
[-..] com isso teve a mudanga, feve o

aprendizado.”

Participacdo na sala de

Conquista da autonomia. Protagonismo.




aula universitaria.

Participacgao sindical.

“No inicio até achei que néo fosse para tanto,
mas foi. Meu modo de pensar, de agir... Eu
sempre fui uma pessoa que pensava, e acho
que todo o grupo, assim: Como ndo femos
faculdade ndo femos o direifo de falar e de
opinar, até porque ndo femos embasamento
tedrico. Depois de meses de aula, eu mesma
finha mais coragem de expor o que eu
pensava. Eu, por exemplo, sempre frabalhei
com o0s pequenos, entdo muitas vezes ficava
quieta pensando que se lal pessoa tem mais
estudo deve saber o que esld falando. Até
percebia, mas nao falava porque ndo tinha
onde me embasar. Isso mudou muifo e foi
muito bom para mim, eu ndo tinha opinido
para nada. [...] Ha pouco tempo a maioria dos
professores ndo particijpava, chamavam para
uma reunido do sindicato e parecia que todos
tinham medo. Agora as pessoas que fizeram o
curso sdo mais participativas [...] parece que

receberam uma injecdo de coragem.”

Participagdo na sala de

aula universitaria.

N&o reconhece/desconhece a interagéo no
ensino a distancia.

‘Néo tem como o presencial. Eu ndo gostaria
de fter feifo o virtual, eu fico com o pé atras. Al
nos aprendemos juntos, nos tinhamos os
nossos professores. Professores mesmos, ndo

tufores.”

Aprendizagens realizadas
na sala de aula
universitaria promovendo

participagéo escolar.

“Os seminérios eram muito dificeis para nos
da colénia. A gente dava aula, fazia a lida de
casa e ainda ia para a lavoura. E ler quando?
E falar como? [...] Agora eu sou paraninfa e eu
consigo falar. A faculdade me ensinou a falar,
me ajudou muito. [...] essa experiéncia em
seguida reverteu para os alunos. Hoje eu falo
da minha experiéncia, ja levei fotos dos
seminarios, confo como as palavras saiam

atravessadas. Fago semindrios com eles e




digo.: Vocés nao vao ter essa dificuldade!”

Participagédo na sala de

aula universitaria.

‘Eu sempre gostei de estudar, mas eu
comecei a pensar mais durante o curso.
Durante a faculdade as vezes dava uma
desanimada, mas a vontade de estudar e
aprender nunca passou. [curso correspondeu

ao seu desejo de aprender.]”

Sujeitos que enfatizaram a

contribuicdo do curso na

pratica docente

Quadro a partir da trajetéria

Aluno/a Ocorréncia de participagao Caracteristicas/atributos
associados/referéncias
Aprendizagem promovendo ‘Ao debatermos e procurarmos achar
Rute participac&o na escola respostas para questées como. Qual o
04 nosso saber fazer? Para ser professor

TPP1

é preciso ter vocagao? [...] Pude ver,

refletir e agir sobre a minha pratica.”

Aprendizagem promovendo

participagcéo na escola

TPP2

Preocupagao constante com os
encaminhamentos na pratica. Novas
possibilidades de olhar para a sala de
aula.

“Nos professores, na dnsia de dar
conta dos confeudos programaticos e
com aquela idéia de que nossa furma
€ homogénea, ndo paramos para fazer
uma reflexao mais profunda sobre a
nossa pratica diante das diversidades.

[-..] Como foi importante discufir,




refletir sobre o confexto da nossa sala
de aula e sobre tudo que esta contido
nele: diferentes racas, culturas, etnias,
habifos, costumes, etc. NOs
professores como agimos na pratica

diante disso?”

Participacado na sala de aula

SL2

Associa leitura e debates.

‘ApOs a leitura desses autores e dos
debates na sala de aula, compreendi
que o assunto interdisciplinaridade
ndo tem uma unica definigdo. Foi a

conclusdo a que cheguel.”

Participacédo na sala de aula

DE4

“Gostaria de fter tido a chance de
discutir, ver e analisar diferentes
métodos de alfabetizacdo de uma
maneira mais pratica, mais objetiva e

nao apenas na teoria.”

Participacédo na sala de aula

FE6

‘ApOs as leifuras nds nos reunimos em
grupo para discussoes, tirar duvidas e
debater os assuntos. [...] Cada grupo
apresentou os estudos realizados em

um seminarifo.”

Participacado na sala de aula

FE7

“O ponto culminante dessa disciplina
foi 0 seminario com a apresentacdo

dos grupos.”

Participacado na sala de aula

“ApOs as apresentagoes e os debates,

foi feito um trabalho artistico, individual

TPP8 sobre o modo de ver a incluséo.
Individualmente cada um apresentou o
seu trabalho ao grande grupo.”

DES8 “Chegamos ao fim da caminhada ou

Aprendizagens promovendo novas

formas de participagao/insercéo

estamos no inicio? Digo que estamos
no inicio! Depois desta longa trajeforia
de busca do conhecimento e da nossa
formacgdo, dijgo que esfou no inicio de
compreender a realidade que me

cerca. Comego a enxergar o que antes




eu n&o via, ougo o que antes eu néao
ouvia, sinto o que antes nao sentia.
Enfendo o que antes ndo entendia,
percebo o que antes nao percebia.
Compreendo o que anfes [gnorava,
incomodo-me com coisas que antes
nao me incomodavam. Coisas que me
incomodavam, hoje sdo insignificantes
para mim.

Aprendi a: ouvir, ver, julgar, agir, calar,
falar, posicionar-me, impor-me, recuar,
indignar-me,

Percebo agora a dimensdo das
palavras de Paulo Freire: Sou gente.
Sei que ignoro e sei que sei. Por sso,
fanfo posso saber o que ainda nao sei

como posso saber melhor o que ja sel.

”

Sujeitos que enfatizaram a
contribuicdo do curso na

pratica docente

Quadro a partir da entrevista




Aluno/a Ocorréncia de participagao Caracteristicas/atributos
associados/referéncias
Participacédo na sala de aula "As trocas de experiéncias nos
Lia universitaria. seminarios foram muifo validas. A
04 disciplina de historia também, os

confeudos de historia daquela forma
néo foram ensinados [no ensino
Basico]. O curso abriu os

horizontes.”

Participac&o/insercéo

“Quando a gente vai a uma palestra
faz associacoes que antes ndao
conseguia. O curso contribuiu para

eu me expressar melhor também.”

Participac&o/aproximacao entre
professores do Ensino Superior €

do Ensino Fundamental.

A maioria dos professores achava
fantastico e comentavam de outras
turmas de Pedagogia que iam fazer
o curso apos o Ensino Médio e ndo
tinham a pratica que nos tinhamos.
Eles ficavam fascinados com as
colegas das [turmas]

multisseriadas.”

Participacado na sala de aula

universitaria.

“Nos aprendemos muifo umas com
as outras, nos seminarios, tendo
que falar e com as colegas falando
/4 na frente. Para preparar as
apresentagcoes como a gente se
empenhava para fazer o melhor.

Aquilo foi muito importante.”

Participacédo na sala de aula

universitaria.

“Nos ficdvamos encantadas com o
conhecimento dos professores, de
como sabiam coisas, conheciam os
autores. [...] De um curso a
distancia ndo sei se eu ia gostar,

sem o frente a frente.”




Sujeitos que fizeram

referéncia a mudancas na
enfatizar a

pratica sem

contribuigao do curso

Quadro a partir da entrevista

Caracteristicas/atributos

Aluno/a Ocorréncia de participagao associados/referéncias
“Para mim é assim, bem o que o
Aprendizagens realizadas na sala professor [...] nos disse um dia. E a
Bia de aula universitaria promovendo mesma coisa que ser de uma clidade e
05 participacao escolar. depois subir um morro e ter uma visao /a

de cima. [...] é consequir ter uma outra
visdo, ver o todo. Basta que depois que
eu ferminel o curso eu me animel a pegar
a vice-direcdo e a supervisdo la na outra
escola. Antes eu sabia o que eu queria
para o meu aluno, agora eu consigo
pensar o fodo e dai eu consigo tomar
algumas atitudes. [...] Ontem
conseguimos terminar o projeto politico
pedagogico e eu acho que éele ficou como
eu idealizava [...] agora eu tenho uma
visdo de que caminho fomar para chegar
/4. Sem o curso eu ndo teria subsidios [...]
na sala de aula eu acho que ndo mudou
muifo, mas agora eu consigo fugir do
conteudo e ndo acho que isso vai

prejudicar o aluno, ndo via como positivo.”

Participagcéo na sala de aula

universitaria

A minha colega esta fazendo uma
faculdade a distancia e dai ela vem me
perguntar umas coisas e eu penso: Que
falta faz um professor dentro da sala/l
Porque ela ndo tem aquela inferagdo com
o professor. A duvida esta ali e

permanece. Porque na hora que tu




Interages com o professor, modifica o

curriculo, ai tu consegues.”

Participacao/insercao

Faz a afirmacao ao criticar a auséncia de
visitas dos professores do curso as salas
de aula e escolas. Sentiu falta de um
acompanhamento maior.

“O curso mexe com a cabega da gente,
parece que tudo que eu sabia estava
errado, depois ndo, tu vés que nao é
assim. Ficamos muito inseguras naquela

época.”

Participacéo/insercao

Expressa que possui saberes para
ensinar e que os busca.

Afirma que o curso foi adequado ao atual
momento de sua vida profissional.

“Foi muito importante o que nos
proporcionou a teoria, nos tinhamos muita
prética. [...] A linguagem diferente eu
achei dtimo, a gente tem que entrar e
sentir uma coisa diferente. No final ja ndo
tinha tanta novidade, aquele olhar
diferente.f...]

Eu tinha uma vizinha que fazia uma
extensado da Universidade [...] aqui na
cidade e ela ficava em casa até meia
noite fazendo material de fracoes para
depois a professora na faculdade ensinar
como desenvolver esse conteddo com 0s
alunos. Isso eu ndo gostava. Eu pensava:
Se eu tiver um Curso de Pedagogia que
for isso eu estou mal. Porque isso eu fiz a
vida foda que é ensinar os alunos. Quem
€ professora de primeira a quarta séries
fem que ir atrds do conteudo e saber isso.
Eu imaginava que 0 nosso curso ia ser
assim também. Para mim eu acho que o
ponto mals positivo do curso foi ver o que
fu ndo conheces para fazer os

cruzamentos. Nas atuals circunstancias




da minha vida profissional o curso foi a

altura.”

Participacao/insercao

A gentfe ndo consegue se enxergar,
muitas vezes. Um dia uma colega,
direfora aqui da escola, comentou que €la
notava em nds, em fodas do curso, uma
grande diferenca no aspecto humano [...],
a gente mudou no sentido do que
esperamos da humanidade, como levar
0s alunos a cuidar da parte social e
humana. Ela fez a observagéo e eu acho
que fomos por esse caminho. Djgo isso
comparando com a aquela professora

que ficava so fazendo material didatico.”

Participacéo/insercao

Refere-se as disciplinas que, segundo

ela, fizeram a diferenga no curso. Salienta
o fato de serem professores no exercicio
da docéncia.

“As vezes a gente ndo entendia nada e s6
mais adiante conseguia entender e fazer
a ligagédo. Se nédo fosse um curso feifo
com as pessoas na pratica ndo tinha
adiantado nada.[...] Aquelas disciplinas de
sociologia ndo teriam adiantado nada
para pessoas que nao tivessem uma

vivéncia de trabalho.”




Sujeitos que nao

estabeleceram relagdes
entre o curso e a atuacao

docente

Quadro a partir da entrevista

Aluno/a Ocorréncia de participagao Caracteristicas/atributos
associados/referéncias
Sala de aula escolar Docéncia resume-se a sala de
aula.
Ema A mim como profissional ndo
06 acho que tenha mudado muito

porque eu sempre fui uma
professora de procurar fazer
coisas diferentes na sala de aula,
buscar compreender o meu aluno.
Eu sempre quis fazer coisas
diferentes na minha sala. Eu
sempre fui atrds. O curso
acrescenfou, mas nao que a partir

dali eu comecel.”

Sala de aula escolar

‘Nos tinhamos a didatica, a
pratica do Ensino Fundamental e
vocés [docentes do ensino
superior] a teoria. Muifos
mostravam aftividades e nds é que

sabiamos se dava ou ndo certo.”







